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1 Einleitung 
„Alle alles ganz zu lehren“ sei das Ziel jeglicher Bildungsbemühungen, postu-
liert Johann Amos Comenius in seiner „Didactica magna“ aus dem Jahr 1657. 
Sein Konzept der Bildungsorganisation sieht dabei die gemeinsame Beschulung 
aller vor – unabhängig von Geschlecht, Stand oder Begabung. Erst mit der 
Vorbereitung auf die wissenschaftliche Laufbahn in der Lateinschule sollten 
sich nach Comenius’ Entwurf die Bildungswege trennen (Kuhlmann 2013; 
Raithel et al. 2007). Eine einheitliche Bildung schulpflichtiger Kinder ist in 
Deutschland jedoch bis heute nicht realisiert. Stattdessen trennen sich nach der 
gemeinsamen Grundschule die Bildungswege. Somit wird dem Anrecht auf 
Bildung aller in unterschiedlichen Schularten mit je eigenen Bildungszielen und 
Schwerpunkten Rechnung getragen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 
2016). Hier lassen sich fünf übergreifende Schularten der Sekundarstufe I ab-
grenzen: Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien, Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen und integrierte Gesamtschulen. 
Welche Schulart die Lernenden besuchen, entscheidet – entgegen der Forde-
rung Comenius’, allen die gleiche Allgemeinbildung zu ermöglichen, –
maßgeblich über den weiteren Bildungsverlauf (Ditton und Krüsken 2010). 
Dies bezieht sich nicht nur auf Unterschiede zwischen den Schularten in den 
angebotenen Fächern und auf die Wahrscheinlichkeit, einen bestimmten Ab-
schluss zu erzielen, sondern auch auf die kognitiven und affektiven Entwick-
lungsmöglichkeiten der Lernenden: Vergleichende Untersuchungen legen of-
fen, dass sich die Leistungsentwicklung der Lernenden in allgemeinen Kompe-
tenzbereichen wie Mathematik oder Lesen zwischen den Schularten unter-
scheiden und zwar auch dann, wenn die individuellen Eingangsleistungen be-
rücksichtigt werden (Becker et al. 2012; Guill et al. 2017; Pfost et al. 2010). 
Dies bedeutet, dass Lernende mit der gleichen Eingangsleistung abhängig von 
der Schulart Unterschiede im Kompetenzerwerb zeigen. Die größten Unter-
schiede in der Leistungsentwicklung zeigen sich bei den mathematischen Fä-
higkeiten, welche im Vergleich zum Lesevermögen besonders stark durch das 
schulische Lernen geprägt sind. Auch für die Entwicklung affektiver Merkmale 
wie Motivation, Selbstkonzept oder Interesse finden einzelne Studien Unter-
schiede zwischen den Schularten (bspw. Becker und Neumann 2016; Wagner et 
al. 2008). Die jeweiligen Bedingungen von Schule und Unterricht scheinen also 
unterschiedlich förderlich für die kognitive wie auch die nichtkognitive Ent-
wicklung der Lernenden zu sein. 
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Es stellt sich die Frage, was zu den unterschiedlichen Entwicklungsmöglichkei-
ten der Lernenden innerhalb der Schularten führt. Aus der Forschung zu Kom-
positionseffekten, welche den Einfluss der Schülergruppe auf die Leistungs-
entwicklung des einzelnen Lernenden untersucht, kann gefolgert werden, dass 
die spezifische Zusammensetzung der Schülergruppe an den Schularten eine 
Ursache sein kann (Dumont et al. 2013). In Abgrenzung zur Komposition wer-
den in der Literatur Merkmale der Institution als Ursache für unterschiedliche 
Entwicklungsmöglichkeiten an den verschiedenen Schularten genannt. Hier 
gelten der Lehrplan, die Lehrerbildung sowie die Unterrichtsziele und  
-methoden als Einflussfaktoren für die Entwicklungsmöglichkeiten der Lernen-
den (bspw. Baumert et al. 2006b; Baumert et al. 2011; Becker et al. 2012; 
Scharenberg 2012). Jedoch mangelt es bislang an theoretischen Überlegungen 
und Studien, welche die zugrunde liegenden Mechanismen erklären und analy-
sieren. 
Ziel der hier vorliegenden Arbeit ist es daher, zum einen den Unterricht ver-
gleichend zwischen den Schularten zu betrachten und zum anderen für Unter-
schiede in den Unterrichtsprozessen potentielle Vermittlungsmechanismen zu 
untersuchen. Um relevante Merkmale herzuleiten, verknüpft die hier vorliegen-
de Arbeit die Systemebene mit theoretischen Modellen und Befunden aus der 
empirischen Unterrichtsforschung. Konkret werden Merkmale der Unterrichts-
inhalte, der Lehrerüberzeugungen sowie der Schülergruppe als Vermittlungs-
mechanismen untersucht. Zudem soll ergründet werden, welche Bedeutung die 
Unterschiede in den Unterrichtsprozessen für die kognitive Entwicklung der 
Lernenden haben. Für die empirischen Analysen werden Daten der nationalen 
PISA-2012-Studie (Programme for International Student Assessment) herange-
zogen, welche den Schwerpunkt auf den Mathematikunterricht und die Mathe-
matikleistung von Lernenden legt. Die Fragestellungen und Analysen beziehen 
sich daher konkret auf den Mathematikunterricht von Neuntklässlern. Da die 
Beschreibung des Unterrichts auf Fragebogendaten beruht, wird zudem unter-
sucht, ob die eingesetzten Fragebogeninstrumente invariant zwischen den 
Schularten sind und inwieweit die Daten durch Antworttendenzen verzerrt sind. 
Somit wird vorab geprüft, ob die verwendeten Daten der PISA-2012-Studie 
geeignet sind, um die geplanten Schulartvergleiche anzustellen. 
Die für die Analysen verwendeten Messinstrumente auf Invarianz zwischen den 
Schularten zu prüfen sowie Antworttendenzen zu berücksichtigen, scheint beim 
Vergleich von Schularten bislang einmalig zu sein. Eine weitere Besonderheit 
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dieser Arbeit liegt in den verwendeten Leistungstests. Neben den Leistungsda-
ten aus dem PISA-Test werden in parallelen Analysen auch die Leistungsdaten 
der curriculumsbezogenen Tests zur Überprüfung der Bildungsstandards in die 
Analysen einbezogen. An dieser Stelle sei vorweggenommen, dass sich die 
Zusammenhänge der untersuchten Merkmale mit der Mathematikleistung nicht 
nur teilweise zwischen den Schularten sondern auch teilweise zwischen den 
beiden hier verwendeten Leistungstests unterscheiden. 
Die Erkenntnisse aus dieser Arbeit sind in mehrfacher Sicht bedeutend für die 
empirische Bildungsforschung. Zum einen beleuchten die Ergebnisse zur Inva-
rianz der Messinstrumente und zum Einfluss von Antworttendenzen Einschrän-
kungen bei der Analyse und Ergebnisinterpretation von Fragebogenstudien in 
der Schul- und Unterrichtsforschung. Zum anderen erweitern der Vergleich der 
Schularten sowie die Analyse von Vermittlungsmechanismen für Schulartun-
terschiede in den Unterrichtsprozessen das Verständnis des Mathematikunter-
richts und dessen Kontextgebundenheit. Damit könnten die Erkenntnisse aus 
dieser Arbeit auch fruchtbar für die Interpretation von Ergebnissen anderer 
Studien sein – auch für jene Studien, welche bei der Analyse keine Unterschie-
de zwischen Schularten einbeziehen. Die parallelen Analysen mit zwei unter-
schiedlichen Leistungstests regen zudem an, die getesteten Inhalte von Leis-
tungstests bei der Interpretation von Ergebnissen einzubeziehen. Auch für die 
Frage nach der Schulstruktur in Deutschland soll diese Arbeit einen Beitrag 
leisten. Zum einen wird aufgezeigt, dass mit den Schularten nicht nur struktu-
relle sondern auch inhaltliche Konsequenzen verbunden sind. Die vorliegende 
Arbeit möchte damit dazu beitragen, die Schulstrukturfrage wieder aktiv auf 
nationaler Ebene anzugehen und auch die Ziele und Inhalte, die mit den Schul-
arten verbunden sind, kritisch hinsichtlich der gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Erfordernisse und Entwicklungen zu diskutieren. Zum anderen 
bietet die hier vorliegende Arbeit für die wissenschaftliche Begleitforschung 
von Schulstrukturreformen in einzelnen Bundesländern Anregungen für rele-
vante Merkmale, welche in die Untersuchungen der Begleitforschung einbezo-
gen werden könnten. 
Die hier vorliegende Arbeit bezieht theoretische Überlegungen sowie empiri-
sche Erkenntnisse in die Untersuchung der Schularten ein. Konkret ist die Ar-
beit wie folgt aufgebaut: In Kapitel 2 wird die Entwicklung der Schularten der 
Sekundarstufe I nachgezeichnet und Unterschiede in der aktuellen Ausgestal-
tung zwischen den Schularten werden herausgearbeitet. Besonders in den Bil-
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dungszielen und -inhalten, den Leitbildern und in den Selektionsprozessen sind 
Unterschiede zwischen den Schularten deutlich. 
Kapitel 3 schließt mit Überlegungen an, wie sich diese systembedingten Unter-
schiede auf den Mathematikunterricht der Lernenden auswirken können. Im 
Rückgriff auf didaktische Theorien wird ein erweitertes Didaktisches Dreieck 
hergeleitet, welches die Vermittlungsmechanismen über die Lehrenden, den 
Gegenstand sowie die Schülergruppe verdeutlicht. Darauf aufbauend wird das 
Verständnis von Unterricht, das dieser Arbeit zugrunde liegt, dargelegt und 
tiefergehend begründet, wie und warum sich die Überzeugungen der Lehren-
den, die Unterrichtsinhalte sowie die Gruppe der Lernenden zwischen den 
Schularten unterscheiden. Das Kapitel schließt mit dem Forschungsstand zu 
Schulartunterschieden in den Unterrichtsprozessen, den Inhalten, der Schüler-
gruppe sowie den Überzeugungen der Lernenden und verweist auf die For-
schungslücken. 
Kapitel 4 reflektiert grundlegend den Vergleich der Schularten. Einleitend wird 
die Kritik an der vergleichenden Erziehungswissenschaft nachgezeichnet und 
hinsichtlich der Konsequenzen für den Vergleich von Schularten hinterfragt. 
Anschließend werden methodische Schwierigkeiten beim Vergleich von Schul-
arten mit Fragebogendaten erörtert. Insbesondere werden potentielle Ein-
schränkungen des Vergleichs durch invariante Fragebogeninstrumente und 
Antworttendenzen thematisiert. 
Die theoretischen Überlegungen sollen schließlich empirisch betrachtet werden. 
Hierzu werden vier empirische Fragestellungen aufgeworfen (Kapitel 5), denen 
nach einer Darstellung der verwendeten Stichprobe und Methoden (Kapitel 6) 
in Kapitel 7 nachgegangen wird. Erstens wird geprüft, inwieweit die verwende-
ten Daten geeignet sind, um die Schularten vergleichend zu beschreiben und 
Zusammenhänge einzelner Merkmale zwischen den Schularten zu vergleichen. 
Zweitens werden die Schularten anhand geeigneter Merkmale hinsichtlich der 
Schülergruppe, der Überzeugungen von Lehrenden, der Unterrichtsinhalte und 
der Unterrichtsprozesse kontrastiert. Drittens wird untersucht, durch welche 
Merkmale der Schülergruppe, der Lehrerüberzeugungen und der Unterrichtsin-
halte die Schulartunterschiede in den Unterrichtsprozessen vermittelt sind. 
Viertens werden die Zusammenhänge der Unterrichtsprozessmerkmale mit der 
Leistung der Lernenden (unter Kontrolle der Vorleistung) analysiert und ge-
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prüft, inwieweit sich diese Zusammenhänge zwischen den Schularten unter-
scheiden. 
Die Arbeit schließt mit einer Diskussion der Befunde (Kapitel 8). Zu Beginn 
werden die empirischen Erkenntnisse des Schulartvergleichs auf einer überge-
ordneten Ebene zusammengefasst. Zudem werden die Erkenntnisse zum Ver-
gleich von Schularten anhand von Fragebogendaten verallgemeinert und Mög-
lichkeiten besprochen, die Vergleichbarkeit von Fragebogendaten in der Schul- 
und Unterrichtsforschung abzusichern. Anschließend wird auf die Limitationen 
der vorliegenden Arbeit eingegangen. Vor diesem Hintergrund werden die 
empirischen Ergebnisse im Kontext der Schulstrukturdebatte diskutiert. Zum 
einen wird die Bedeutung der Einzelschule von der Bedeutung der Schulart 
abgegrenzt. Zum anderen werden die Schularten und die Schulstruktur im Kon-
text gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und individueller Anforderungen reflek-
tiert. 
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2 Das Bildungssystem der Sekundarstufe I 
Die drei Bildungsgänge der Sekundarstufe – Hauptschulbildungsgang, Real-
schulbildungsgang und gymnasialer Bildungsgang – werden an verschiedenen 
Schularten angeboten: Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und bildungs-
gangübergreifende Schulen1 (KMK 2014). Bei den bildungsgangübergreifen-
den Schulen lassen sich wiederum Schulen mit mehreren Bildungsgängen von 
integrierten Gesamtschulen abgrenzen (ausführlicher in Abschnitt 2.2.) 
Auch Förderschulen zählen zur deutschen Bildungslandschaft. Diese nehmen 
ca. 4,6 % der Lernenden auf (KMK 2016a). Formal wie inhaltlich wird das 
Förderschulwesen jedoch von allgemeinen Schulen getrennt. Förderschulen 
nehmen Lernende auf, welche einen Förderbedarf aufweisen, der nicht in all-
gemeinen Schulen bedient werden kann (KMK 1994). Mit einem Fokus auf 
einem von zehn Förderschwerpunkten wird an Förderschulen die unterrichtli-
che Gestaltung auf die Bedürfnisse ihrer Lernenden zugeschnitten. Hierzu zäh-
len spezielle technische und behinderungsspezifische apparative Hilfen sowie 
Medien, welche individuell angepasst werden können. Zudem können die 
Lehrpläne entsprechend individueller Fördernotwendigkeiten angepasst werden 
(Bundschuh und Baier 2009; KMK 1994). In ihrer inhaltlichen und formalen 
Variation kommt den Förderschulen häufig ein Sonderstatus zu, beispielsweise 
bei der Beschreibung der Bildungslandschaft (Hänsel 2005) sowie in Beschlüs-
sen der Kultusministerkonferenz (KMK). Das Förderschulwesen kann damit als 
paralleles Bildungssystem betrachtet werden, das nur wenig Überschneidung 
mit dem Bildungssystem der allgemeinen Schulen aufweist. Auch diese Arbeit 
fokussiert aufgrund der Besonderheiten und hohen Variation des Förderschul-
wesens auf allgemeine Schulen des Bildungssystems in Deutschland. 
Die starke Trennung zwischen Förderschulwesen und allgemeinen Schulen 
wird häufig kritisiert, besonders in der aktuell verstärkten Diskussion um Inklu-
sion (Preuss-Lausitz 2018). Ebenso viel diskutiert und kritisiert wird die Glie-
derung des Bildungssystems der allgemeinen Schulen (Gehrmann 2016). Eine 
solch starre Struktur mit früher Weichenstellung ist im internationalen Ver-
                                                          
1   Die Bezeichnungen der Schularten variieren teils zwischen den Bundesländern. 
Eine Übersicht findet sich im Online-Anhang 12.1 (Stand 2018). 
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gleich selten anzutreffen.2 Ein Blick über Deutschland hinaus zeigt vielfältige 
Alternativformen (OECD 2017), welche in der jeweiligen Ausgestaltung das 
Produkt der länderspezifischen sozialen, wirtschaftlichen und politischen Aus-
handlungsprozesse sind (Leschinsky und Cortina 2008). Um die aktuelle Struk-
tur des Bildungssystems in Deutschland und die damit zusammenhängenden 
schulischen Lerngelegenheiten innerhalb der Schularten zu verstehen, ist es 
daher unerlässlich, relevante Impulse und gesellschaftliche Zusammenhänge zu 
rekonstruieren. „In ihrer historischen Gestalt und Entwicklung folgen Schulen 
nicht allein den normativen Vorgaben der Bildungstheoretiker bzw. von Ver-
fassungen und Schulgesetzen, sondern zugleich, gelegentlich zuerst, den Mög-
lichkeiten und Zwängen, die der jeweilige Staat und eine konkrete Gesellschaft 
definieren“ (Diederich und Tenorth 1997, S. 45). Aus der Entstehungs- und 
Entwicklungsgeschichte heraus lassen sich dann die Schularten in Deutschland 
in ihren Zielen und Inhalten kontrastieren. 
Die Beschreibung des Bildungssystems in Deutschland wird daher in der vor-
liegenden Arbeit über die historische Entwicklung der Schularten in Deutsch-
land eingeleitet (Abschnitt 2.1). Der Fokus liegt auf der Entwicklungsgeschich-
te des allgemeinen Schulwesens in der Sekundarstufe I. Daher berücksichtigt 
die Beschreibung den Bereich der vorschulischen, der beruflichen und der aka-
demischen Bildung nur dort, wo es der Zusammenhang erfordert. Aus der his-
torischen Entwicklung heraus werden anschließend die Schularten in ihrer 
aktuellen Ausgestaltung beschrieben und die je eigenen Schwerpunkte in den 
Zielen und Inhalten herausgestellt (Abschnitt 2.2). 
2.1 Ein historischer Abriss 
Gesellschaftlich verankert ist das moderne Bildungssystem in Deutschland seit 
Mitte des 19. Jahrhunderts. Die Weitergabe von Wissen und Erziehung in mehr 
oder weniger formalen Settings gibt es bedeutend länger, man denke bspw. an 
die Sophisten im antiken Griechenland oder an Klosterschulen im Mittelalter 
(Protz 2004). Ein verpflichtendes Bildungswesen mit vorgegebenen Strukturen 
hat sich jedoch erst mit der Einführung bzw. weitgehenden Durchsetzung der 
Unterrichtspflicht um das Jahr 1880 voll entwickelt (Drewek und Tenorth 
                                                          
2   Die Grundstruktur des Bildungssystems in Deutschland als Diagramm findet sich 
unter https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Dokumentation/dt_2017.pdf. 
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2001). Die Inhalte und Ausgestaltung des Bildungssystems spiegelten die ge-
sellschaftliche Ordnung sowie politische und soziale Entwicklungen wider. So 
entwickelten sich in Anlehnung an die gesellschaftlichen Strukturen die Schul-
arten im deutschen Sprachraum auf verschiedenen Ebenen entsprechend der 
Bedeutung von Schule für verschiedene soziale Interessensbereiche und 
Schichten (Keck 2009).  
Im Folgenden sei auf zentrale Personen und Ereignisse in ihrer gesellschaftlich 
politischen Einbettung verwiesen, welche die Entstehung und Gestaltung des 
Bildungssystems sowie die inhaltlich und funktional unterscheidbaren Schular-
ten in Deutschland wesentlich geprägt haben. Unterschieden werden zwei zent-
rale Entwicklungstendenzen: Zum einen die Entstehung des dreigliedrigen 
Bildungssystems bis zur Weimarer Republik (Abschnitt 2.1.1), zum anderen 
die Maßnahmen und Diskussionen um dessen Abschaffung bzw. Entschärfung 
im weiteren historischen Verlauf (Abschnitt 2.1.2). 
2.1.1 Das dreigliedrige Bildungssystem entwickelt sich 
Freiherr von Rochow forderte bereits 1779 in Preußen die verbindliche Einfüh-
rung der Schulpflicht und gründete selbst Landschulen für Kinder aus Bauern-
familien. Rochow folgte damit dem Gedanken der Aufklärung, welche die 
„konkrete Beförderung des Bewusstseinswandels durch Bildung und Kultur“ 
(Meyer 2010, S. 14) in den Vordergrund stellte. Durch Bildung wollte man 
überholte Ideologien überwinden, den Geist befreien und Fortschritt fördern 
(Matthiessen 2000). Die Aufklärung kann damit als Gegenbewegung zum Ab-
solutismus gesehen werden. Denn im Absolutismus sicherten Klerus und Adel 
durch Dogmatismus und die Berufung auf Gottes Gnadentum ihre Vorherr-
schaft. Mit der Aufklärung setzte das Bürgertum gegen die Ständegesellschaft 
und die Willkürherrschaft des Klerus eine geistige Gegenbewegung. Den Geist 
befreien „aus seiner selbstverschuldeten Unmündigkeit“ (Kant 1784, S. 481) 
heißt, sich von Aberglaube und Dogmatismus zu lösen und stattdessen die 
Gegebenheiten oder auch naturwissenschaftlichen Phänomene rational zu 
durchdenken bzw. zu begründen. Bildung wird hier als Mittel der Emanzipation 
gesehen, um mit Wissen und Reflexionsvermögen die indoktrinierten und reli-
giös begründeten Denkweisen zu überwinden. Die Aufklärung war überwie-
gend eine Bewegung des aufstrebenden Bürgertums, das am bisherigen politi-
schen Gestaltungsprozess aufgrund der Ständeordnung nicht teilhaben durfte. 
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Ein gesellschaftlicher Wandel sollte jedoch durch die Bildung aller befördert 
werden. 
Der Umsetzung der Schulpflicht und Bildung aller Kinder standen allerdings 
massive politische und soziale Barrieren im Wege. Das letzte Drittel des 18. 
Jahrhunderts war von Missernten und Massenarmut gekennzeichnet: „Im Hun-
gerjahr 1770/1771 stieg der Brotpreis auf 12 Groschen, während der Lohn 
unverändert blieb. Der Lohn des Bergmanns reichte also nur für 2 Brote hin“ 
(Abel 1981, S. 49). In der Folge stieg die Sterblichkeitsrate drastisch an und 
ganze Bevölkerungsschichten verelendeten. Weitere finanzielle Belastungen 
durch den Bau von Schulen wären unter diesen Umständen für einen Großteil 
der Bevölkerung und für den Staat nicht tragbar gewesen. Zudem wurden die 
Kinder als Arbeitskräfte gebraucht (Diederich und Tenorth 1997; Fahrmeir 
2017). Unter diesen Umständen konnte Rochow die Unterrichts- bzw. Schul-
pflicht nicht flächendeckend durchsetzen. Trotzdem hat er mit seinem Engage-
ment und seinen modellhaften Landschulen die Entstehung eines institutionali-
sierten Bildungssystems in Deutschland maßgeblich vorangetrieben und Bil-
dungsmöglichkeiten auch für Kinder jenseits des Adels geschaffen.  
Etwa 30 Jahre nach Rochows Wirken war Wilhelm von Humboldt ab 1809 als 
Leiter der Sektion des Kultus und der Bildung damit beauftragt, das Konzept 
für ein liberales Bildungssystem zu entwerfen (Diederich und Tenorth 1997). 
„Liberal“ meint hier die Freiheit des Individuums, vornehmlich gegenüber 
staatlicher Regierungsgewalt, und richtet sich gegen Willkür, Machtmissbrauch 
und Staatsgläubigkeit (Giesinger 2016). Humboldt vertrat ein neuhumanisti-
sches Bildungsideal. Im Gegensatz zu den Ideen der Aufklärung, die Wissen 
für wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Fortschritt betont, soll Bildung 
zweckfrei sein. Die Individualität müsse ohne Rücksicht auf gesellschaftliche 
und aktuelle Bedürfnisse in der Schulerziehung ausgebildet werden. Die alten 
Sprachen gelten hierfür als zentrales Werkzeug (Konrad 2010). Der Entwurf 
seines Bildungssystems sah horizontale Strukturen vor, d.h., alle Kinder unab-
hängig des Standes sollten verschiedene Bildungsabschnitte durchlaufen kön-
nen: Die Grundbildung, die Gymnasialbildung und das universitäre Studium. Je 
nach Interesse und Lebenslage sollten die Kinder die Schule, bspw. nach Ab-
schluss der Grundbildung oder der Gymnasialbildung, verlassen (Diederich und 
Tenorth 1997).  
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Humboldts Vorstellungen von Schule und Lernen fielen in eine Zeit des Auf-
schwungs. Preußen war aus dem Heiligen Römischen Reich Deutscher Nation 
als starker Staat erwachsen. Die Gewerbefreiheit wurde eingeführt, die Bauern 
aus den Leibverhältnissen befreit, Menschenrechte eingeführt und eine parla-
mentarische Volksvertretung etabliert (Matthiessen 2000). Damit wurden die 
Unterschiede in Rechten und Privilegien zwischen den Ständen formal mini-
miert, was als Revolution von oben gesehen werden kann, welche ähnliche 
Entwicklungen wie in der Französischen Revolution vorbeugen sollte. Die Idee 
Humboldts eines horizontalen Bildungssystems wurde jedoch nicht realisiert. 
Stattdessen wurde die Differenz zwischen dem höheren und niederen Bil-
dungswesen verstärkt. Dies kann als Reaktion der herrschenden Schicht auf den 
drohenden Machtverlust gesehen werden (Giesinger 2016; Konrad 2010).  
Das meritokratische Berechtigungswesen verfestigte sich daher nur im höheren 
Bildungswesen: Der Zugang zu den Universitäten war nur noch mit Abitur 
möglich, wobei die Bildungsinhalte zunehmend extern definiert wurden (Dre-
wek und Tenorth 2001). Diese Reformen stärkten die Stellung der berechtigen-
den höheren Schulen (Nath 2001) und somit auch die Stellung derer, die diese 
Schulen besuchten. Die inhaltliche Ausgestaltung wurde maßbeglich von Hum-
boldts neuhumanistischem Bildungsideal geprägt, indem die Schwerpunkte in 
den alten Sprachen und der Philosophie lagen (Diederich und Tenorth 1997). 
Ziel war eine wissenschaftliche und klassische Bildung. Die höheren Schulen 
dienten damit der Herausbildung einer bildungsbürgerlichen Elite. Volksschu-
len hingegen erfüllten eine grundlegende Qualifikations- und Erziehungsfunk-
tion, abzielend auf die „politische Integration und Disziplinierung der breiten 
Bevölkerung im Kontext der aufkommenden kapitalistischen Klassengesell-
schaft“ (Tenorth und Tippelt 2007, S. 644). Im Sinne des Berechtigungswesens 
hatten die Schulen des niederen Bildungswesens keine Selektionsfunktion 
(Nath 2001). Inhaltlich lag der Schwerpunkt in der Vermittlung grundlegender 
Fähigkeiten im Lesen und Rechnen sowie im Religionsunterricht (van Ackeren 
und Klemm 2011).  
Die Struktur des Bildungssystems war somit zunächst überwiegend zweiglied-
rig (dualistisch) geprägt. Die Schularten (höheres und niederes Schulwesen) 
unterschieden sich dabei maßgeblich in den Berechtigungen bezogen auf die 
weitere Bildung bzw. den Beruf (Tenorth und Tippelt 2007). Durch die histori-
schen Entwicklungen sowie die unterschiedlichen Funktionen und Ziele von 
höherem und niederem Schulwesen fanden sich weitere strukturelle Unter-
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schiede, besonders in der Finanzierung und Ausstattung der Schulen. Höhere 
Schulen wurden durch Schulgelder, Kirchen und den Staat bezuschusst. Schu-
len des niederen Schulwesens waren durch die Gemeinden finanziert. Diese 
Zuwendungen waren deutlich geringer als an Schulen der höheren Bildung. 
Auch das Lehrpersonal unterschied sich zwischen den beiden Schularten. Die 
Lehrenden an höheren Schulen waren studierte Fachlehrer im höheren Beam-
tendienst. An niederen Schulen arbeiteten die Lehrenden hingegen als Klassen-
lehrer (d.h. fächerübergreifend). Sie verfügten als mittlere Beamte über eine 
geringere Eigenbildung (Diederich und Tenorth 1997). 
Das mittlere Schulwesen und somit das dreigliedrige Bildungssystem etablierte 
sich erst im weiteren gesellschaftlichen Wandel. In den Jahren um 1850 bis 
1880 stieg die Wirtschaft deutlich an. Umstrukturierungsprozesse in Landwirt-
schaft, Handel und Gewerbe kündigen die aufkommende Industrialisierung an. 
Das Deutsche Kaiserreich hatte sich von der Agrar- zur Industrienation entwi-
ckelt. Die Menschen zogen vom Land in die Städte, um in den neuaufkommen-
den Berufen zu arbeiten. Im Zuge dessen bildete sich eine breite Mittelschicht, 
die überwiegend in Industrie, Handel und Gewerbe tätig war (Matthiessen 
2000). Bildung wurde mit wachsenden Fortschritten in Medizin und Technik 
inzwischen weniger im Sinne der Individualität als vielmehr funktional gesehen 
(Drewek und Tenorth 2001). Somit wurde mit den wachsenden Anforderungen 
in den Berufen auch eine Anpassung des Bildungssystems als notwendig emp-
funden (Drewek 2015). Zudem forderte die gewachsene Mittelschicht eine 
höhere Bildungsbeteiligung ein (Völk 2014), was sich auch in steigenden Abi-
turientenzahlen zeigte (Drewek und Tenorth 2001). Als Reaktion darauf eta-
blierte sich das mittlere Schulwesen, welches inhaltlich stärker auf technisch 
naturwissenschaftliche Fächer fokussierte, sogenannte Realien (Diederich und 
Tenorth 1997). Hier finden sich auch Schulen, welche ehemals das höhere 
Schulwesen bedienten, aber die Auflagen für die Vergabe des Abiturs nicht 
erfüllten. Vorrangiges Ziel der mittleren Schulen war die Vorbereitung auf 
bestimmte berufliche Funktionen, ohne jedoch den Charakter als allgemeinbil-
dende Schule einzubüßen (Wollenweber 1997). Zwar passten sich auch die 
Gymnasien inhaltlich an die geänderten Anforderungen an, indem auch hier 
Schulen mit einem stärkeren Fokus auf naturwissenschaftliche und technische 
Fächer als Schulen mit Abiturrecht in die höhere Bildung aufgenommen wur-
den (Tenorth und Tippelt 2007). Es blieb jedoch bei der strikten Trennung, dass 
höhere Schulen mit einem Schwerpunkt im Reflexionswissen auf die universi-
täre Bildung und spätere Führungsaufgaben vorbereiteten. Mittlere Schulen 
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bereiteten auf die Arbeit in komplexeren Berufen in Industrie und Handel vor. 
Das niedere Schulwesen vermittelte eine Grundbildung mit einem Schwerpunkt 
auf Rechnen, Schreiben, Religion und Heimatkunde. Diese Unterschiede spie-
geln sich weiterhin im Fächerkanon und den Stundentafeln der Schularten wi-
der. Eine Gegenüberstellung der Unterrichtsinhalte findet sich bspw. bei Die-
derich und Tenorth (1997). 
Weiter verfestigt wurde das entstandene dreigliedrige Schulsystem in Zuge der 
staatlichen Neuorganisierung nach dem Ersten Weltkrieg. Während des Wie-
deraufbaus und der Ausgestaltung des Staates zur demokratischeren Weimarer 
Republik wurden gesellschaftliche Reformen umgesetzt, welche stärkere Parti-
zipation und Gleichberechtigung verankerten (Fahrmeir 2017). Auch das Bil-
dungssystem wurde im Zuge dessen hinsichtlich der Dreigliedrigkeit diskutiert. 
Befürworter einer Einheitsschule konnten sich in den Reformdebatten der 
Weimarer Republik jedoch nicht durchsetzen. Als eine Art Kompromiss wurde 
die gemeinsame vierjährige Grundschule eingeführt. Daran schließen sich die 
drei Schularten Gymnasium, Realschule und Hauptschule3 an (Tenorth und 
Tippelt 2007). Die inhaltliche und funktionale Abgrenzung der Schularten blieb 
bestehen bzw. wurde sogar verstärkt, indem die Lehrpläne für Schulen des 
mittleren Bildungswesens stärker auf die beruflichen Laufbahnen ihrer Lernen-
den zugeschnitten wurden. Fokussierungen gab es auf die Bereiche Handel und 
Verkehr, Gewerbe, Hauswirtschaft sowie sozial-pflegerische Berufe (Wollen-
weber 1997). In dieser Form ist das dreigliedrige Bildungssystem heute noch 
bekannt, oft bezeichnet als „traditionelles Bildungssystem“ in Abgrenzung zum 
Gesamtschulsystem. 
                                                          
3   Im Folgenden werden die Schularten des traditionellen, dreigliedrigen Bildungs-
systems benannt als Gymnasium, Realschule und Hauptschule. Die Bezeichnung 
Gymnasium für Schulen, welche sich aus dem höheren Bildungswesen entwi-
ckelt haben und das Abitur vergeben, ist in der Weimarer Republik flächende-
ckend etabliert und bis heute gültig. Realschulen werden zur Zeit der Weimarer 
Republik teilweise noch als Mittelschulen bezeichnet. Die Schulen des niederen 
Schulwesens werden in der Weimarer Republik noch als Volksoberschulen beti-
telt und ab den 50er Jahren überwiegend als Hauptschulen bezeichnet. Eine Auf-
listung der Schularten und Bezeichnungen in den einzelnen Bundesländern findet 
sich im Anhang 12.1 (Stand 2018). 
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2.1.2 Das dreigliedrige Bildungssystem im Wandel 
Im historischen Verlauf von der Umsetzung der Unterrichtspflicht bis zum 
verstetigten dreigliedrigen System in der Weimarer Republik hat sich das Bil-
dungssystem schrittweise der breiten Bevölkerung geöffnet. Parallel wurden die 
Bildungsziele der Schularten konkretisiert und differenziert. Hervorzuheben ist, 
dass mit steigender Bildungsbeteiligung und inhaltlichen Reformbestrebungen 
tendenziell neue Schularten gegründet wurden, statt die Zielgruppe der beste-
henden Schulart(en) zu erweitern und die Inhalte zu flexibilisieren. Ähnliche 
Tendenzen zeigen sich auch im weiteren historischen Verlauf des Bildungssys-
tems in Deutschland: Kritik und Reformbestrebungen bezüglich des dreiglied-
rigen Bildungssystems werden überwiegend mit der Begründung paralleler 
Schularten – integrierte Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen – abgefangen. Diese Entwicklungen des dreigliedrigen Systems hin 
zum vier- bzw. fünfgliedrigen werden im Folgenden näher ausgeführt. 
Nach dem zweiten Weltkrieg war die Struktur des Bildungssystems in Deutsch-
land infolge der politischen Konsequenzen einem Wandel und der Diskussio-
nen unterworfen. Die Entwicklungen vollzogen sich in Ost- und Westdeutsch-
land jedoch zunächst gegenläufig. In der sozialistisch geprägten Deutschen 
Demokratischen Republik (DDR) wurde entsprechend dem Gleichheitsgedan-
ken ein Einheitsschulsystem aufgebaut. Alle Kinder wurden von der ersten bis 
zur zehnten Klasse gemeinsam unterrichtet (Baumert et al. 2008; Tillmann et 
al. 2008). Hier reduziert sich das ehemals dreigliedrige Schulsystem zunächst 
auf eine Schulart. Die meisten Lernenden mündeten im Anschluss in die Be-
rufsbildung ein, während ausgewählten Lernenden der Zugang zu Abitur und 
Hochschule ermöglicht wurde (van Ackeren und Klemm 2011). Dieser war 
jedoch nicht rein über akademische Leistungen geregelt, sondern auch durch 
politisches Wohlverhalten. Das Einheitssystem wurde in der Bundesrepublik 
Deutschland (BRD) deshalb als rückständig verurteilt und hatte auf Dauer kei-
nen Bestand (Baumert et al. 2008).  
In der BRD wurde die traditionelle dreigliedrige Struktur zunächst beibehalten, 
trotz Plädoyer der Besatzungsmächte für ein demokratisches, inklusives Bil-
dungssystem (Tillmann et al. 2008). Gerechtfertigt wurde die Gliederung des 
Bildungssystems durch eine nativistische Begabungstypologie und eine dieser 
Typologie entsprechende Klassifikation von Berufsgruppen. „Die Hauptschule 
galt als Schule der ‚praktisch Begabten unteren Volksschichten‘, für die ein 
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ganzheitlicher, anschaulicher und erlebnisnaher Unterricht, der das Heimatprin-
zip betonte, angemessen erschien. Im Gymnasium dagegen sollten die ‚abstrakt 
Begabten‘ auf ein Hochschulstudium und gesellschaftliche Führungspositionen 
vorbereitet werden.“ (Baumert et al. 2008). Die Realschulen waren hingegen an 
der Schnittstelle als Schulen für praktisch-theoretisch Begabte angedacht mit 
einer deutlichen Zuordnung zu Berufsfunktionen (Wollenweber 1997). „Sie 
[die Realschule] bereitet ihre Schüler auf Aufgaben des praktischen Lebens mit 
erhöhter fachlicher, wirtschaftlicher und sozialer Verantwortung vor und ver-
mittelt die dafür notwendige allgemeine Bildung.“ (KMK 2014, S. 150)4 
Analysen des Bildungssystems der BRD offenbarten in den 1960er Jahren 
jedoch große soziale, regionale und geschlechtsspezifische Ungleichheiten in 
der Bildungsbeteiligung, veranschaulicht im Bild der „katholischen Arbeiter-
tochter vom Lande“ (Peisert 1967). Diese Zuspitzung hat dazu geführt, dass die 
begabungstypologische Verteilung auf die Schularten zunehmend in Frage 
gestellt wurde. Das Bildungssystem durchlief daraufhin einen Modernisie-
rungsprozess, welcher sich Ende der 1960er Jahre in einem ideologischen Streit 
der Bundesländer bzw. der Parteien über die Strukturfragen des Bildungssys-
tems verfing und bis weit in die 1980er Jahre andauerte (vgl. Tillmann 1987, 
1996). Politisch standen sich zwei Lager gegenüber. Starke Reformkräfte (SPD, 
Gewerkschaften, Teile der FDP) plädierten für einen Wandel des gegliederten 
Bildungssystems hin zu integrierten Gesamtschulen. Mit integrierten Schulen 
möchte man soziale Integration erreichen und die Chancengleichheit erhöhen. 
Zudem könne Heterogenität als Lerngelegenheit genutzt und individuelle Profi-
le gestärkt werden. Auch eine geringere Weichenstellung und demografische 
Veränderungen wurden seinerzeit bereits diskutiert. Eher konservative Kräfte 
(CDU, Unternehmerverbände, katholische Kirche) wollten das gegliederte 
Schulsystem beibehalten und intern modernisieren. Hier wird die Position ver-
treten, dass das dreigliedrige Schulsystem optimale Förderung nach Interessen 
und Fähigkeiten biete. Zudem könne an Gymnasien die Bildungselite optimal 
gefördert werden (Tillmann et al. 2008). 
Ende der 1960er Jahre einigten sich die Länder auf einen Gesamtschulversuch. 
Fend und Kollegen führten bspw. in SPD-regierten Bundesländern eine groß-
angelegte – und im Kontext der Gesamtschuldiskussion meist zitierte – Begleit-
                                                          
4   Die Formulierung geht auf einen Beschluss der KMK von 1953 zurück, siehe 
hierzu Maskus (1966, S. 141). 
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studie durch (Fend 1982). Fend und Kollegen folgerten, dass „bei gleichem 
Begabungsniveau […] die Chancen, auf höherem, dem Gymnasialniveau äqui-
valenten Kursniveau zu sein, von der sozialen Herkunft unabhängig [waren]“ 
(Fend 2009, S. 40). Die positiven Ergebnisse wurden jedoch durch viele Prob-
leme überschattet: „Die verbesserte Chancengerechtigkeit war in vielen Ge-
samtschulen […] von einer Leistungsminderung begleitet. Auch die erzieheri-
schen Ergebnisse konnten nicht durchwegs überzeugen“ (Fend 2009, S. 40). 
Zudem unterschieden sich die Modellschulen und die Auslegung der Ergebnis-
se stark zwischen den Bundesländern bzw. zwischen den regierenden Parteien. 
Auch in der breiten Bevölkerung herrschte keine Einigkeit über die Einführung 
von Gesamtschulen. In der Konsequenz wurden in einigen Bundesländern Ge-
samtschulen zusätzlich zum traditionellen Bildungssystem etabliert (bspw. 
Hessen, Niedersachsen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen). Andere Bundesländer 
kehrten zum traditionellen dreigliedrigen Bildungssystem zurück (bspw. Bay-
ern, Baden-Württemberg, Rheinland-Pfalz). Das ursprüngliche Ziel – das ge-
gliederte Schulsysteme durch die Gesamtschulen zu ersetzten – konnte jedoch 
in keinem Bundesland umgesetzt werden (Baumert et al. 2008). Stattdessen hat 
sich das Bildungsangebot in der Diskussion um Bildungsbeteiligung ein weite-
res Mal erweitert. Die traditionellen Schularten – Hautschule, Realschule, 
Gymnasium – blieben bestehen.  
Im weiteren Verlauf der Diskussion um das Bildungssystem rückten Fragen zur 
Gliederung des Bildungssystems in den Hintergrund. Stattdessen lag der Fokus 
bei der bestmöglichen Qualifikation der Lernenden für die gestiegenen berufli-
chen Ansprüche sowie bei der Durchlässigkeit zwischen den Schularten 
(Dühlmeier 2009). Auch im Zuge der Wiedervereinigung (1989/90) hat das 
traditionelle Schulsystem Bestand. Im Aushandlungsprozess um ein deutsch-
landweites einheitliches Schulsystem wurde die dominante Stellung der BRD 
sowie die politische Abgrenzung zum Kommunismus deutlich (Fahrmeir 2017). 
Die neugegründeten Bundesländer der ehemaligen DDR sollten ungeachtet der 
Diskussion um die Gesamtschulen in den 1960er und 1970er Jahren das Ein-
heitsschulsystem abschaffen und das traditionelle dreigliedrige Schulsystem 
übernehmen (van Ackeren und Klemm 2011). Den Vorgaben standen jedoch 
ideologische sowie demografische Barrieren gegenüber, bspw. war es durch 
geringe und sinkende Bevölkerungszahlen in weiten Teilen der neuen Bundes-
länder schwer möglich, drei Schularten anzubieten. Umgesetzt wurde in den 
neuen Bundesländern letztlich überwiegend ein zweigliedriges Schulsystem. 
Dem Gymnasium wurden kombinierte Haupt- und Realschulen gegenüberge-
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stellt (Baumert et al. 2008). Diese Schulen sind in die Kategorie der Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen einzuordnen, allerdings mit der Besonderheit 
nicht alle Bildungsgänge anzubieten wie die Gesamtschulen der alten Bundes-
länder, sondern zwei. Zusammenfassend verdeutlichen auch die Entwicklungen 
im Zuge der Wiedervereinigung die Stabilität des dreigliedrigen Systems (in 
den alten Bundesländern), die exklusive Stellung des Gymnasiums (in den alten 
und neuen Bundesländern) sowie die Tendenz, die Bildungslandschaft um neue 
Schularten zu erweitern. 
2.2 Das Bildungssystem der Sekundarstufe I heute 
Das Bildungssystem in Deutschland befindet sich weiter im Wandel, die Struk-
turdebatte ist jedoch auf nationaler Ebene in den Hintergrund geraten. Die in-
ternational vergleichenden Schulleistungsstudien seit dem Jahr 2000 haben auf 
politischer Ebene eine intensive Debatte um die Qualität und die Fortentwick-
lung des Schulsystems ausgelöst und auch die Nutzer des Bildungssystems 
weiter für bildungsstrategische Überlegungen sensibilisiert (Hurrelmann 2013; 
Liegmann 2016). Strukturfragen bezogen auf die Gliederung des Bildungssys-
tems werden auf nationaler Ebene vermieden und somit auch die Differenzen 
zwischen den Schularten in ihren Zielen und Inhalten wenig reflektiert (Till-
mann et al. 2008). Stärker im Vordergrund stehen die Handlungsfreiheit der 
Einzelschule sowie die Qualitätssteuerung, unter anderem über Bildungsstan-
dards. In der Konsequenz zeigt sich überwiegend eine stillschweigende Ände-
rung der Dreigliedrigkeit durch verändertes Schulwahlverhalten und durch den 
demographischen Wandel. Der Rückgang der Schülerzahlen erfordert beson-
ders in Kleinstädten und im ländlichen Raum, dass Schulen bzw. Schularten 
zusammengelegt werden (Zymek 2013). Nur innerhalb weniger Bundesländer – 
vorwiegend in den nördlich gelegenen Bundesländern – wurde die Strukturfra-
ge angegangen und Pilotprojekte angestoßen bzw. das Bildungssystem um-
strukturiert. In diesen Bundesländern zeigt sich ein Trend zur Zweigliedrigkeit 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).  
Welche Konsequenzen die politischen Linien sowie die gesellschaftliche Nach-
frage auf die Struktur des Bildungssystems weiterhin haben werden, bleibt eine 
spannende Frage und wird wohl auch von langfristigen Erfahrungen und Kon-
sequenzen der strukturellen Änderungen in den nördlich gelegenen Bundeslän-
dern beeinflusst sein. Aktuell kann aus nationaler Perspektive noch ein Bil-
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dungssystem mit fünf übergreifenden Schularten mit unterschiedlichen Inhalten 
bzw. Leitbildern identifiziert werden, welche im Anschluss an die Grundschule 
besucht werden. Aus dem traditionellen dreigliedrigen System sind bis heute 
Hauptschulen (HS), Realschulen (RS) und Gymnasien (GY) weiterhin Bestand-
teile des deutschen Bildungssystems. Die Abgrenzung dieser drei Schularten in 
ihren Inhalte und Ziele wurde seit der Weimarer Republik nur wenig überarbei-
tet. Wie gezeigt wurde, haben sich die weiteren Debatten über die Strukturfra-
gen in den 1970er Jahren und im Zuge der Widervereinigung in der Gründung 
neuer, bildungsgangübergreifender Schularten entladen, welche somit ideolo-
gisch andere Schwerpunkte verfolgen. In den integrierten Gesamtschulen (IGS) 
werden die Lernenden gemeinsam unterrichtet. Der Unterricht in den Hauptfä-
chern findet jedoch in Kursen mit (meist drei) unterschiedlichen Niveaustufen 
in Anlehnung an die Bildungsgänge statt. Alle übrigen Schulen mit zwei oder 
drei Bildungsgängen werden in dieser Arbeit unter die Kategorie der Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen (MBG) gefasst. Die Definition der bildungs-
gangübergreifenden Schulen erfolgt ausführlicher in Abschnitt 2.2.4. 
Die KMK kontrastiert in der „Vereinbarung über die Schularten und Bildungs-
gänge im Sekundarbereich I“ (KMK 2006) die Schularten des dreigliedrigen 
Bildungssystems entsprechend der angedachten Bildungsziele und Bildungs-
wege (Abbildung 1). Hier finden sich deutliche Abstufungen in den Bildungs-
möglichkeiten und Anschlussperspektiven. Bildungsgangübergreifende Schu-
len – hier differenziert nach Schularten mit mehreren Bildungsgängen und 
integrierten Gesamtschulen – definiert die KMK hingegen über die Organisa-
tionsform des leistungsdifferenzierten Unterrichts. Bildungsziele und Bil-
dungswege werden für die Beschreibung dieser Schularten nicht berücksichtigt 
(KMK 2006).  
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Abbildung 1. Gegenüberstellung der Schulartbeschreibungen. 
In Anlehnung an KMK (2006, S. 7). 
Ziel der folgenden Abschnitte ist es, die Unterschiede in den Schularten, wel-
che sich aus den historischen Entwicklungsprozessen ergeben haben, detaillier-
ter herauszuarbeiten. Bildungsziele und -inhalte werden ebenso berücksichtigt 
wie die Zugangsvoraussetzungen, die Schülerzusammensetzung und An-
schlussperspektiven. 
2.2.1 Hauptschule 
Die Hauptschule (in Bayern inzwischen Mittelschule genannt) beerbt aus der 
historischen Entwicklung heraus Schulen des niederen Schulwesens und der 
späteren Volksoberschulen (Leschinsky 2008a). War dies einst die Schulart mit 
dem größten Anteil an Lernenden (1970 besuchten noch 52,7 % der Lernenden 
eine Hauptschule; Ipfling 2009), ist die Hauptschule inzwischen als eigenstän-
dige Schulart auf dem Rückzug (Diederich und Tenorth 1997). Viele Jahre 
musste sie als Regelschule in den meisten Bundesländern obligatorisch angebo-
ten werden. Schulpflichtige Kinder, die keine andere Vollzeitschule oder ent-
sprechende staatlich anerkannte Ersatzschule besuchen, sind zum Besuch der 
Hauptschule (oder dem Hauptschulzweig) verpflichtet. Für die Aufnahme in 
die Hauptschule besteht daher keine leistungsbezogene Eingangsvoraussetzung 
(Ipfling 2009). Lediglich eine Ausgrenzung in das Förderschulwesen aufgrund 
von Förderbedarfen, welche nicht an allgemeinen Schulen bedient werden 
können, ist möglich (Bundschuh und Baier 2009; KMK 1994, 2016b). Im all-
gemeinen mehrgliedrigen Bildungssystem wird die Hauptschule deshalb als die 
Schulart mit dem geringsten Anspruch angesehen (Leschinsky 2008a). Auch 
Bildungsziel Bildungsweg
Hauptschule
„grundlegende allgemeine Bildung“
„vor allem in berufs‐, aber auch in 
studienqualifizierenden 
Bildungsgängen“
Realschule
„erweiterte allgemeine Bildung“
„in berufs‐ und studienqualifizierenden 
Bildungsgängen“
Gymnasium
„vertiefte allgemeine Bildung“
„an einer Hochschule, aber auch in 
berufsqualifizierenden 
Bildungsgängen“
IGS 
MBG
Organisationsform
Traditionelles 
Bildungssystem
„der Unterricht [wird] entweder in abschlussbezogenen Klassen oder – in 
einem Teil der Fächer – leistungsdifferenziert auf mindestens zwei 
lehrplanbezogen definierten Anspruchsebenen in Kursen erteilt.“
Bildungsgang‐
übergreifende 
Schulen
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eine praktische Eingangsprüfung oder Auslese wird nicht getroffen, obwohl die 
Hauptschule oft als die „Schule für die praktisch Begabten“ bezeichnet wurde 
(Ipfling 2009). Eltern, deren Kinder die Hauptschule besuchen, haben durchaus 
positive Erwartungen an diese Schulart. Sie sehen die Hauptschule oft nicht als 
Bildungsziel, sondern als Bildungsweg. Von der Schule und den Lehrkräften 
wird erwartet, dass diese besonders auf die Bedürfnisse und Lernvoraussetzun-
gen der Kinder eingehen, so dass sich die Lernleistungen der Kinder stabilisie-
ren und auch weiterführende Bildungsabschlüsse nicht ausgeschlossen sind 
(Rekus et al. 1998). 
Die gegenwärtigen Hauptschulen erfüllen diese Erwartungen noch nicht. Das 
erklärte Bildungsziel dieser Schulart ist weniger die Vorbereitung auf höhere 
Bildungsabschlüsse als vielmehr die berufspraktische Vorbereitung in einge-
schränkten Berufsfeldern. Die Allgemeinbildung ist auf grundlegendes Wissen 
beschränkt (Ipfling 2009). Diese Ziele wurden wesentlich im Rahmenplan zur 
Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinen öffentlichen Schulwe-
sens vom Deutschen Ausschuss (1957) festgelegt: „[Die Hauptschule] als Schu-
le, die den Zusammenhang von Allgemeinbildung und Berufsleben herstellt“ 
(Ipfling 2009, S. 239). Inhaltlich hat die Hauptschule daher einen starken Fokus 
auf praxisorientierte Unterrichtsprojekte. Diese sollen in Verbindung mit Prak-
tika langfristige Perspektiven für die Lernenden durch Kontakte und Praxiser-
fahrungen anbahnen (Leschinsky 2008a). Kooperationen sind vorrangig mit 
Betrieben der „niedrigen Arbeitswelt“ geschlossen, bspw. im Handwerk oder in 
haushaltsnahen Bereichen (Ipfling 2009). Ergänzt wird die praxisnahe Ausbil-
dung durch Unterrichtsfächer wie Arbeitslehre und informationstechnische 
Wissensvermittlung. Zur allgemeinen Grundbildung gehört neben klassischen 
Fächern wie Deutsch und Mathematik inzwischen auch der fremdsprachliche 
Unterricht in Englisch. 
Besucht werden Hauptschulen überwiegend von Lernenden aus bildungsfernen 
Familien und von Lernenden mit Migrationshintergrund. Der Anteil an Jugend-
lichen aus Arbeiterfamilien beträgt ca. 60 % (Nold 2010); der Anteil von Ler-
nenden mit Migrationshintergrund beläuft sich auf ca. 51 % (Statistisches Bun-
desamt 2017a). Die Zusammensetzung der Schülerschaft ist entgegen der ange-
dachten leistungsbezogenen Selektion des Deutschen Bildungssystems nicht 
rein auf die Leistung zurückzuführen. So finden Baumert et al. (2006b) deutli-
che Überschneidungen in den Leistungsbereichen der Lernenden zwischen den 
verschiedenen Schularten. Vielmehr wirken herkunftsbedingte Selektionspro-
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zesse während des Übergangs von der Grundschule in die Sekundarstufe (Maaz 
et al. 2010).  
Die Hauptschule endet mit der neunten bzw. zehnten Klasse (KMK 2017a) und 
entlässt ihre Lernenden in das Berufsbildungssystem, entweder direkt in die 
praktische Berufsausbildung oder in berufliche Qualifizierungsmaßnahmen im 
Überganssystem. Unter den Sammelbegriff „Übergangssystem“ fallen Bil-
dungsangebote, welche verpflichtend sind für Abgänger des allgemeinen Bil-
dungssystems, die ihre Pflichtschulzeit noch nicht beendet haben und nicht in 
die berufliche Ausbildung einmünden (bspw. Berufsgrundbildungsjahr oder das 
Berufsvorbereitungsjahr). Zudem gibt es Anschlussmöglichkeiten zum Erwerb 
zusätzlicher Bildungsqualifikationen bspw. in Form eines zusätzlichen Schul-
jahres zum Erwerb des Mittleren Abschlusses (Leschinsky 2008a). Trotz des 
berufspraktischen Schwerpunktes der Hauptschulbildung ist der Anteil von 
Lernenden mit Hauptschulabschluss in der Dualen Bildung oder des Schulbe-
rufssystems vergleichsweise gering. Im Jahr 2014 haben 26,5 % der Jugendli-
chen in der Dualen Bildung und 17,4 % der Jugendlichen in beruflichen Voll-
zeitschulen einen Hauptschulabschluss, mit sinkender Tendenz. Realschüler 
sind hingegen mit 48,3 % bzw. 59,7 % in der Berufsbildung vertreten. In den 
Ausbildungsbereichen Hauswirtschaft (51,7 %) Handwerk (46,2 %) und Land-
wirtschaft (32,9 %) sind Jugendliche mit Hauptschulabschluss am häufigsten 
vertreten. Im öffentlichen Dienst finden nur 3,7 % der Jugendlichen mit Haupt-
schulabschluss einen Ausbildungsplatz (Bundesinstitut für Berufsbildung 
2016). Auch eine Analyse des Deutschen Gewerkschaftsbundes macht deutlich, 
dass Jugendlichen mit Hauptschulabschluss der Ausbildungsmarkt nur begrenzt 
zugänglich ist. So waren im Juli 2016 lediglich 39,05 % der angebotenen Aus-
bildungsplätze für Jugendliche mit Hauptschulabschuss ausgeschrieben (An-
buhl 2016). Den größeren Anteil stellen Jugendliche aus Hauptschulen im 
Übergangssystem. Zudem steigt der Anteil an Jugendlichen, welche einen hö-
heren schulischen Bildungsabschluss anstreben (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2016). 
2.2.2 Realschule 
Die Realschule beerbt die Schulen der mittleren Schulbildung. Soziale und 
wirtschaftliche Interessen haben seit Begründung der preußischen Mittelschu-
len zur verstärkten Nachfrage dieser Schulart bis ins Jahr 2000 beigetragen und 
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die inhaltliche Ausgestaltung geprägt (Leschinsky 2008b). Ähnlich der Haupt-
schule befindet sich die Realschule als eigenständige Schulart auf dem Rück-
zug (Völk 2014). Heute haben Gymnasien und kombinierte Schularten den 
größten Zulauf. Trotzdem besuchen im Schuljahr 2014/2015 noch fast 20 % der 
Lernenden in Deutschland eine Realschule (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2016). Die Realschule kann direkt im Anschluss an die Grundschule 
besucht werden. Die Lernenden müssen hierfür einen bestimmten Notendurch-
schnitt in der vierten Klasse vorweisen bzw. eine entsprechende Empfehlung 
aus der Grundschule erhalten oder den Probeunterricht bzw. die Orientierungs-
stufe erfolgreich absolvieren.5 Weiterhin ist mit steigender Durchlässigkeit 
zwischen den Schularten und Bildungsgängen ein Wechsel aus einer anderen 
Schulart möglich. Abwärts gerichtete Durchlässigkeit stellt keine Mindestan-
forderungen an die schulischen Leistungen der Lernenden. Aufwärtsgerichtete 
Durchlässigkeit ist hingegen mit einem bestimmten Notendurchschnitt und/oder 
erfolgreichem Probeunterricht verbunden. 
Bildungstheoretische und politische Leitbilder haben die inhaltliche Ausgestal-
tung der Realschulen weniger geprägt. Vielmehr geht das Bildungsprogramm 
auf die Nachfrage in der breiten Bevölkerung und Anforderungen der Wirt-
schaft zurück (Leschinsky 2008b). Ziel ist daher, Allgemeinbildung mit einem 
Bezug zum praktischen Leben zu vermitteln. Der Unterricht der Realschule soll 
problemorientiert erfolgen, anhand konkreter Gegenstandsbereiche. Die theore-
tischen Grundlagen dienen der Durchdringung von Sachverhalten, verfolgen 
aber keinen Eigenzweck, wie etwa im gymnasialen Unterricht (Fees 2009). 
Durch die Berufsbezogenheit im Bildungsverständnis hebt sich die Realschule 
didaktisch gegenüber dem Gymnasium ab. Im Vergleich zur Hauptschule wird 
die Allgemeinbildung durch ein umfassenderes fremdsprachliches Angebot 
sowie ein breiteres mathematisch-naturwissenschaftliches Lehrangebot erwei-
tert (Leschinsky 2008b). Als Besonderheit der Realschule ist die innere Diffe-
renzierung nach Interessen zu sehen. Die Lernenden an Realschulen können 
hierfür (je nach Schule) aus drei bis vier Wahlpflichtfächergruppen einen 
Schwerpunkt auswählen: hauswirtschaftlich-sozial, wirtschaftlich, sprachlich 
oder mathematisch-technisch-naturwissenschaftlich (Völk 2014). Die Schwer-
punkte sind unabhängig von den Vorleistungen der Lernenden wählbar und 
                                                          
5   Eine Zusammenstellung der Übergangsregeln der einzelnen Länder fasst der 
Bildungsbericht (2016) in Tabelle D2-5web zusammen. 
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bereiten auf die vielfältigen Anschlussmöglichkeiten in der beruflichen sowie 
schulischen Bildung vor (Wollenweber 1997). 
Innerhalb des traditionellen Bildungssystems waren und sind Realschulen ver-
gleichsweise offen gegenüber allen sozialen Gruppen der Bevölkerung (Wol-
lenweber 1997). Im Jahr 2012 wechselten 30 % der Lernenden mit niedrigem 
sozioökonomischem Status von der Grundschule in eine Realschule. Bei den 
Lernenden mit mittlerem und hohem sozioökonomischem Status lag der Anteil 
bei 32 % bzw. 17 %.6 Es zeigt sich jedoch über einen Zeitraum von 12 Jahren, 
dass Lernende mit mittlerem und hohem sozioökonomischen Status mit wach-
sendem Anteil auf Gymnasien wechseln (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2016). Hier spiegeln sich vermutlich die geänderten Bildungsaspirationen 
der Lernenden bzw. ihrer Eltern wider, welche sich vermehrt auf das Abitur 
bzw. die Hochschulbildung richten. 
Die Realschule endet nach der 10. Klasse mit dem Mittleren Abschluss bzw. 
der Mittleren Reife (KMK 2017a) und öffnet ein breites Spektrum an Möglich-
keiten für den weiteren Bildungs- und Berufsweg (Wollenweber 1997). Ein 
großer Teil der Lernenden mündet in die duale oder vollschulzeitliche Berufs-
bildung, vorwiegend in anspruchsvollen Berufen im öffentlichen Dienst oder in 
Industrie und Handel (Bundesinstitut für Berufsbildung 2016). Zudem berech-
tigt der Mittlere Abschluss zum Besuch weiterführender schulischer Einrich-
tungen in der Sekundarstufe II, welche mit wachsendem Interesse nachgefragt 
werden. Je nach Notendurchschnitt und Region können die Lernenden auf ein 
(Wirtschafts-/berufliches) Gymnasium, eine Gesamtschule mit gymnasialer 
Oberstufe, eine Berufsoberschule oder eine Fachhochschule wechseln (KMK 
2017a). Zudem stehen Weiterqualifizierungsmaßnahmen im Übergangssystem, 
wie das Berufsgrundschuljahr, offen. 
                                                          
6   Der Bildungsbericht bildet die Kategorien für den höheren, den mittleren und den 
niedrigen sozialen Status anhand des Index für den höchsten beruflichen Satus 
der Eltern (HISEI). Gegenübergestellt werden die 25 % der Lernenden mit den 
höchsten Indexwerten (Hoch), diejenigen 50 % mit mittleren (Mittel) und jene 
25 % mit den niedrigsten Indexwerten (Niedrig). 
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2.2.3 Gymnasium  
Das Gymnasium ist die Schulart mit der längsten Tradition und höchsten Ak-
zeptanz in der breiten Bevölkerung. Bis heute existiert diese Schulart in allen 
Bundesländern (KMK 2017a) und weist trotz verschiedener Reformbestrebun-
gen hohe Konsistenz in Inhalten und Zielen auf (Haag und Hopperdietzel 
2009). Das Gymnasium kann direkt im Anschluss an die Grundschule besucht 
werden (KMK 2017a). Die Lernenden müssen hierfür einen bestimmten No-
tendurchschnitt im letzten Grundschuljahr vorweisen bzw. eine entsprechende 
Empfehlung aus der Grundschule erhalten oder den Probeunterricht bzw. die 
Orientierungsstufe erfolgreich absolvieren.7 Weiterhin ist mit steigender Durch-
lässigkeit zwischen den Schularten und Bildungsgängen ein Wechsel aus einer 
anderen Schulart möglich (KMK 2017a). Trotz – vielleicht auch wegen – ihres 
Rufes als elitäre und exklusive Bildungsanstalt steigt der Anteil der Lernenden, 
welche nach der Grundschule auf ein Gymnasium wechseln, stetig an, von 
ehemals 3 % in den 1930er Jahren über 29 % im Jahr 2005 (Trautwein und 
Neumann 2008) hin zu 40 % im Schuljahr 2014/2015 (Statistisches Bundesamt 
2016). Dadurch ist das Gymnasium vielerorts von der Schulart der Elite zur 
Schulart für die meisten geworden, weshalb das Gymnasium in der bildungspo-
litischen Diskussion oft als „neue Hauptschule“ tituliert wird (Carvalho 2017). 
Gymnasien haben die doppelte Bestimmung, sowohl eine vertiefende Allge-
meinbildung zu vermitteln als auch Studierfähigkeit anzubahnen. Realisiert 
wird dies über Pflicht- und Wahlfächer sowie Grund- und Leistungskurse (in 
der Oberstufe), deren Fächerkanon sich zu einem großen Teil aus universitären 
Wissenschaften ableitet (Kiper 2007b; Krimm 2009). Ziel ist es, die Lernenden 
zur Hochschulreife zu führen. Die Unterrichtsinhalte haben demzufolge einen 
viel stärkeren wissenschaftspropädeutischen Charakter als die anderer Schular-
ten der Sekundarstufe. Zudem nimmt die kulturelle Bildung einen wesentlichen 
Teil ein. Neben den alten Sprachen finden sich – vor allem im Nachmittagsan-
gebot – vielfältige Möglichkeiten zur künstlerischen und musischen Aktivität 
(Haag und Hopperdietzel 2009). Mit den steigenden Schülerzahlen aber auch 
Forderungen aus der Wirtschaft erhöht sich der Druck auf Gymnasien, nicht 
nur kulturell und wissenschaftspropädeutisch sondern auch berufsvorbereitend 
auszubilden (Kiper 2007a). Demgegenüber sind die Gymnasien jedoch ver-
                                                          
7   Eine Zusammenstellung der Übergangsregeln der einzelnen Länder fasst der 
Bildungsbericht (2016) in Tabelle D2-5web zusammen. 
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gleichsweise resistent. Wie keine andere Schulart betont das Gymnasium den 
fachlichen Zugang zu den Gegenständen sowie eine starke Reflexionskultur. In 
den Hintergrund treten an dieser Schulart hingegen das Erfahrungslernen sowie 
erzieherische Ansprüche. Auch verschiedene Anstöße auf wissenschaftlicher, 
politischer und administrativer Ebene zu einer nachhaltigen Reform von Curri-
culum und Unterrichtsformen erreichen die unterrichtliche Gestaltung nur ge-
ring (Trautwein und Neumann 2008). 
Mit dem Anstieg der Schulbesuchsquoten an Gymnasien vollzog sich auch eine 
Öffnung für bisher benachteiligte soziale Schichten. Damit ist das Gymnasium 
bezogen auf die soziale Herkunft inzwischen die heterogenste Schulart (Kiper 
2007a). Trotzdem bleibt das Gymnasium sehr selektiv. So sind die relativen 
Unterschiede in der gymnasialen Beteiligung zwischen den sozialen Schichten 
weitgehend konstant geblieben (Trautwein und Neumann 2008). Im Jahr 2012 
besuchen 69 % der 15-Jährigen mit hohem sozioökonomischem Status ein 
Gymnasium. Bei den 15-Jährigen mit mittlerem und niedrigem sozialem Status 
sind es nur 36 % bzw. 15 % (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). 
Insgesamt ist damit der sozioökonomische Status der Eltern höher als an ande-
ren Schularten und der Anteil an Lernenden mit Migrationshintergrund relativ 
gering (Kiper 2007a). Zudem nimmt das Gymnasium nach wie vor eine Schü-
lerschaft auf, die intellektuell deutlich positiv selegiert ist (Köller 2007; Prenzel 
et al. 2013). Die vergleichsweise hohe Abwärtsmobilität verstärkt zudem die 
leistungsbezogene Homogenität der Lernenden mit steigendem Jahrgang. Denn 
immerhin 11,2 Prozent der Gymnasialschülerinnen und -schüler wechseln zwi-
schen dem 7. und dem 9./10. Schuljahr in einen anderen Bildungsgang der 
Sekundarstufe. Diese Prozesse der Abwärtsmobilität führen insgesamt dazu, 
dass die Leistungsmittelwerte im Gymnasium angehoben und die Streuung 
reduziert werden (Baumert et al. 2003). Auch psychosoziale Merkmale, wie 
Selbstwirksamkeit, fallen im Mittel an Gymnasien höher aus als an anderen 
Schularten (Köller 2007; Prenzel et al. 2013). Insgesamt stellen die Lernenden 
am Gymnasium damit eine unter kognitiven, psychosozialen und sozialen Ge-
sichtspunkten positiv ausgewählte Schülerschaft dar. 
Das Gymnasium bietet die größte Bandbreite an Anschluss- und Abschluss-
möglichkeiten im traditionellen Bildungssystem, da das Abitur den Weg zum 
Studium öffnet und zugleich die aussichtsreichsten nichtakademischen Berufe 
erschließt (Liebau et al. 1997). Zudem erwerben die Lernenden an Gymnasien 
nach dem erfolgreichen Abschluss der 9. oder 10. Klasse (meist automatisch) 
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weitere Bildungsabschlüsse, wie den Hauptschulabschuss oder den Mittleren 
Abschluss (KMK 2017a). Je nach Bundesland sind hier bestimmte Notenkons-
tellationen maßgebend oder in bestimmten Fällen Ergänzungsprüfungen not-
wendig. Trotz der vielfältigen Möglichkeiten verließen im Jahr 2014 86 % der 
Lernenden das Gymnasium mit dem Abitur. Lediglich 2 % bzw. 11 % beenden 
das Gymnasium mit dem Hauptschulabschluss bzw. dem Mittleren Abschluss 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). Mit der steigenden gymnasia-
len Beteiligung steigen auch die Anteile von Lernenden im Berufsbildungssys-
tem. Der größte Anteil der Lernenden nimmt jedoch im Anschluss an das Abi-
tur ein Studium auf (58 % im Jahr 2014). Damit bleibt das Gymnasium nicht 
nur in seinen historisch verankerten Wertorientierungen, sondern auch in der 
aktuellen Ausgestaltung die Schulart, welche vorrangig auf das Abitur und die 
universitäre Bildung vorbereitet. 
2.2.4 Bildungsgangübergreifende Schulen 
Bildungsgangübergreifende Schulen bieten im Gegensatz zum traditionellen 
dreigliedrigen Bildungssystem mehrere Bildungsgänge an einer Schule an. Die 
Organisationsformen unterscheiden sich dabei in der Anzahl angebotener Bil-
dungsgänge (zwei vs. drei) sowie in der Durchlässigkeit zwischen den Bil-
dungsgängen (integrierte vs. kooperative/additive Formen). Integrierte Einrich-
tungen sind Schulen, bei denen die Lernenden in Jahrgangsklassen gemeinsam 
unterrichtet werden. Der Unterricht in den Hauptfächern findet jedoch in der 
Regel in Kursen mit unterschiedlichen Niveaustufen statt. Kooperative bzw. 
additive Schulen bieten parallel mehrere Bildungsgänge an einer Schule an. Die 
Lernenden bzw. die Schulklassen können einem bestimmten Bildungsgang 
zugeordnet werden. 
In den Schulstatistiken werden neben den traditionellen Schularten – Haupt-
schule, Realschule und Gymnasium – zwei weitere Schularten geführt und 
durch die Anzahl der angebotenen Bildungsgänge voneinander abgegrenzt. 
Einrichtungen der Sekundarstufe I werden als Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen bezeichnet, wenn sie nur die Bildungsgänge von Haupt- und Realschu-
len anbieten. Alle Schulen mit integriertem Unterricht, welche drei Bildungs-
gänge anbieten, fallen unter die Kategorie der integrierten Gesamtschulen. 
Additive bzw. kooperative Schulen, welche drei Bildungsgänge anbieten (meist 
kooperative bzw. additive Gesamtschulen genannt) werden in der Schulstatistik 
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nicht gesondert ausgewiesen, sondern sind bei den entsprechenden Schularten – 
Hauptschule, Realschule und Gymnasium – enthalten (KMK 2017b). In der 
historischen Herleitung der Schularten wurde jedoch deutlich herausgestellt, 
dass sich das traditionelle dreigliedrige Schulsystem zeitlich vorgelagert zu den 
bildungsgangübergreifenden Schulen entwickelt hat. Zudem sind das traditio-
nelle Bildungssystem und die neueren bildungsgangübergreifenden Schularten 
mit je eigenen politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen und Ideolo-
gien verbunden. Diese Arbeit schließt bei der Kategorisierung der Schularten 
deshalb nicht an das System der Bildungsstatistiken an, sondern übernimmt die 
Kategorisierung, wie sie vom deutschen PISA-Konsortium realisiert wird. Hier 
werden inhaltliche Unterscheidungskriterien stärker berücksichtigt: Hauptschu-
len, Realschulen und Gymnasien sind hier Schulen, welche den einen entspre-
chenden Bildungsgang anbieten. Integrierte Gesamtschulen sind, übereinstim-
mend mit den Bildungsstatistiken, Schulen mit integriertem Stufenaufbau, 
welche drei Bildungsgänge anbieten. Alle übrigen Schulen mit zwei oder drei 
Bildungsgängen werden vom deutschen PISA-Konsortium unter die Kategorie 
der Schulen mit mehreren Bildungsgängen gefasst. Diese Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen lassen nur wenig von der ursprünglichen Idee der Gesamtschu-
le erkennen (Köller 2008), vielmehr sind hier pragmatische Gründe richtungs-
weisend. Eine Zuordnung der verschiedenen Organisationsformen zu den 
Schularten, wie sie vom deutschen PISA-Konsortium 2012 umgesetzt wurde, 
findet sich im Online-Anhang 12.2. 
Im Folgenden werden die bildungsgangübergreifenden Schularten – integrierte 
Gesamtschule und Schulen mit mehreren Bildungsgängen – getrennt darge-
stellt. Bei der Interpretation der aufgeführten Statistiken müssen Unschärfen 
aufgrund der abweichend definierten Schularten bei den Bildungsstatistiken 
toleriert werden. Diese sollten die Kernaussage jedoch nicht belasten. Tabelle 1 
veranschaulicht beispielhaft am Anteil der Lernenden in 9. Klassen die Abwei-
chungen zwischen den Bildungsstatistiken und den PISA-Daten. 
Tabelle 1. Verteilung der Lernenden in 9. Klassen auf die Schularten in Pro-
zent.  
 
Gegenüberstellung der Bildungsstatistiken zum Schuljahr 2011/2012 und den 
PISA-2012-Daten. 
HS RS GY IGS MBG
Bildungsstatistik 18,36 26,02 36,43 10,17 8,59
PISA 13,34 22,79 35,90 9,23 16,27
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2.2.4.1 Integrierte Gesamtschule 
Die integrierte Gesamtschule kann durch die Ablösung getrennter Bildungs-
gänge zugunsten gemeinsamen Unterrichts und Kursen mit verschiedenen Ni-
veaustufen als Idealtypus der geforderten Reformen in den 1960er und 1970er 
Jahren gesehen werden. Damit ist diese Schulart vermutlich am stärksten ge-
prägt von ideologischen, pädagogischen und bildungspolitischen Diskussionen. 
Trotzdem hatten Gesamtschulen lange quantitativ nur eine geringe Bedeutung 
(Köller 2008). In den letzten zehn Jahren ist jedoch ein deutlicher Anstieg der 
Besuchsquoten von 8,9 % im Schuljahr 2004/2005 hin zu 15,8 % im Schuljahr 
2014/2015 zu verzeichnen (Malecki 2016). Grund hierfür sind unter anderem 
Umstrukturierungen von traditionellen Schularten in integrierte Gesamtschulen 
– teilweise unter neuen Begriffen wie der Gemeinschaftsschule, der integrierten 
Sekundarschule oder der Stadtteilschule (Expertengruppe zur Evaluation der 
Bremer Schulreform 2018; Maaz et al. 2013; Expertengruppe zur Evaluation 
der Bremer Schulreform 2018; Malecki 2016; Preuss-Lausitz 2008). Zudem 
sind integrierte Gesamtschulen, vor allem im Zuge der Bildungsexpansion, 
häufig die Wahl für Lernende, deren Bildungswege am Ende der Grundschul-
zeit noch nicht abzusehen sind (Köller 2008). Der Übertritt in die Gesamtschule 
erfolgt in der Regel im Anschluss an die Grundschule. Mit steigender Durch-
lässigkeit sind aber auch Wechsel von anderen Schularten der Sekundarstufe I 
möglich (KMK 2017a).  
Programmatisch verfolgt die integrierte Gesamtschule eine ganze Bandbreite an 
Zielen. Die Forderungen aus den 1970er Jahren finden sich auch heute noch in 
den Schulprogrammen bzw. zusammenfassend in den Zielen der „Gemeinnüt-
zigen Gesellschaft Gesamtschulen“ (GGG). Pädagogisch sollen in „eine[r] 
Schule für alle“ die Lernenden optimal und nach individuellen Interessen und 
Fähigkeiten gefördert werden (Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule 
2015; Lang-Wojtasik et al. 2016). Zudem ist eine berufspraktische Vorberei-
tung ebenso Gegenstand wie eine breite Allgemeinbildung. Realisiert wird dies 
durch ein breites Angebot an Wahlpflicht- und Wahlkursen (Köller 2008). 
Neben den kognitiven Fähigkeiten sind erzieherische Aspekte hin zu reflektier-
tem Verhalten sowie ein demokratiestiftendes Umfeld erklärte Ziele (Gaude 
1996; Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule 2015; Heymann 2013). Sozi-
al- und bildungspolitisch gilt es zudem, ungleiche Bildungschancen abzubauen 
und die Zahl gehobener Bildungsabschlüsse zu erhöhen (Gaude 1996; Lang-
Wojtasik et al. 2016). Damit verbunden ist das Ziel, eine frühe Weichenstellung 
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einzudämmen. Curricular müssen integrierte Gesamtschulen daher einen hohen 
Grad an Abstimmung in den vermittelten Inhalten zwischen den leistungsdiffe-
renzierten Kursen gewähren (Köller 2008).  
Besucht werden integrierte Gesamtschulen von einer heterogenen Schüler-
schaft. Die leistungsbezogene Zusammensetzung an integrierten Gesamtschu-
len ist ähnlich heterogen wie die an Realschulen und Hauptschulen. In der mitt-
leren Leistung schneiden integrierte Gesamtschulen im deutschlandweiten 
Vergleich jedoch besser ab als Hauptschulen und schlechter als Gymnasien 
oder Realschulen. Auffällig ist, dass auch die Leistungsspitze an integrierten 
Gesamtschulen nur die durchschnittlichen Leistungen der Lernenden an Gym-
nasien erreichen (Prenzel et al. 2013). Ähnliche Ergebnisse konnten durch die 
Evaluation der Schulreformen in Bremen und Berlin festgestellt werden (Ex-
pertengruppe zur Evaluation der Bremer Schulreform 2018; Maaz et al. 2013, 
2013). Es ist daher zu vermuten, dass die leistungsstärksten Lernenden eher den 
Besuch eines Gymnasiums anstreben. Zudem scheinen integrierte Gesamtschu-
len für Lernende mit hohem sozialem Status weniger attraktiv zu sein, denn es 
wechseln deutlich mehr Lernende mit niedrigem und mittlerem sozialem Status 
nach der Grundschule an eine integrierte Gesamtschule (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016; Expertengruppe zur Evaluation der Bremer Schul-
reform 2018; Maaz et al. 2013). 
Die Bildungswege der Lernenden sind an integrierten Gesamtschulen offener 
als im traditionellen Bildungssystem. Dies zeigt sich auch an der hohen Mobili-
tät der Lernenden in den leistungsdifferenzierten Kursen bis zur neunten Klasse 
(Köller 2008). Der größte Teil der Lernenden verlässt die integrierte Gesamt-
schule mit dem Mittleren Abschluss: 48,83 % im Schuljahr 2015/2016 (siehe 
Tabelle 2). Der Hauptschulabschluss sowie die Allgemeine Hochschulreife 
werden in etwa gleichen Anteilen erworben (21,96 % bzw. 23,97 %). Etwa 1 % 
der Lernenden mit Mittlerem Abschluss setzen ihre Bildungslaufbahn an einem 
traditionellen Gymnasium fort (Malecki 2016). Die Anteile sind jedoch stark 
von der Angebotsstruktur abhängig, weshalb aus diesen Zahlen keine Rück-
schlüsse auf die Erfolgsquote der integrierten Gesamtschulen gezogen werden 
können. Unterschiede in den Abschlüssen zeigen sich bspw. zwischen Schulen 
mit eigener Oberstufe und ohne eigene Oberstufe (Expertengruppe zur Evalua-
tion der Bremer Schulreform 2018; Maaz et al. 2013) und zwischen den Bun-
desländern (Malecki 2016). Deutlich wird jedoch, dass die Varianz in den Ab-
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schlüssen an integrierten Gesamtschulen höher ist als an den Schularten des 
traditionellen Bildungssystems. 
Tabelle 2. Schulabgänger aus integrierten Gesamtschulen in Deutschland nach 
Abschlussart im Schuljahr 2015/2016. 
Quelle: Statistisches Bundesamt GENESIS-Online Datenbank (2018): Absolven-
ten/Abgänger: Bundesländer, Schuljahr, Geschlecht, Schulabschlüsse, Schulart. Eigene 
Berechnung für Gesamtdeutschland. 
2.2.4.2 Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
In der Kategorie „Schulen mit mehreren Bildungsgängen“ findet sich vermut-
lich die heterogenste Gruppe von Organisationsformen der Sekundarstufe I. 
Auf der einen Seite versuchen diese Schulen, ähnlich den integrierten Gesamt-
schulen, das dreigliedrige Bildungssystem zu überwinden und stärker auf indi-
viduelle Interessen und Fähigkeiten der Lernenden einzugehen. Auf der ande-
ren Seite sind sie jedoch weniger strikt in der Umsetzung. Denn es werden 
entweder nur zwei der drei Bildungsgänge angeboten, wodurch das Gymnasi-
um hier seine exklusive Stellung behält (Preuss-Lausitz 2008), oder die drei 
Bildungsgänge werden an einer Schule angeboten, sind aber organisatorisch 
und unterrichtlich getrennt (Köller 1996). Beides verringert die Flexibilität in 
den Bildungswegen sowie die soziale Integration und Chancengerechtigkeit. 
Trotzdem werden Schulen mit mehreren Bildungsgängen von Eltern wie auch 
von der Bildungspolitik als Chance gesehen. Dies zeigt sich auf der einen Seite 
im Schulwahlverhalten der Eltern, welche sich von den Hauptschulen abwen-
den. Schulen mit mehreren Bildungsgängen verzeichnen hingegen steigende 
Schülerzahlen mit einem Anstieg von knapp 4 % innerhalb der letzten zehn 
Jahre auf 11,4 % im Schuljahr 2014/2015 (Malecki 2016). Auf der anderen 
Seite wächst auch das Angebot an Schulen mit mehreren Bildungsgängen, da 
bei derzeit sinkenden Schülerzahlen vor allem in strukturschwachen Gebieten 
differenzierte Bildungsangebote nur schwer aufrechterhalten werden können 
(Baumert et al. 2017; Hurrelmann 2013). 
Ohne Abschluss
Hauptschul‐
abschluss
Mittlerer 
Abschluss
Fach‐
hochschulreife
Allgemeine  
Hochschulreife
Gesamt
N 6161 25851 57482 0 28216 117710
% 5,23 21,96 48,83 0,00 23,97 100
Abgänger integrierter Gesamtschule nach Abschluss
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Die unterrichtliche Organisation an Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
scheint überwiegend pragmatisch statt ideologisch geprägt. Die Ideen des drei-
gliedrigen Bildungssystems sowie der Gesamtschuldebatte finden sich in abge-
schwächter und teils durchmischter Form wieder. Schulen mit zwei Bildungs-
gängen werden von Seiten der Ministerien mit einem starken Bezug zur beruf-
lichen Vorbereitung definiert. Stärker als im traditionellen Schulsystem stehen 
an Schulen mit mehreren Bildungsgängen jedoch die Interessen und Fähigkei-
ten des einzelnen Lernenden im Vordergrund. Beispielhaft sind hier die Defini-
tionen der Mittelstufenschule in Hessen sowie der Regionalschule in Mecklen-
burg-Vorpommern aufgeführt. Für die weiteren Organisationsformen der Schu-
len mit mehreren Bildungsgängen sei auf die Dokumentation der jeweiligen 
Länder verwiesen. 
„Individuelle Förderung in kleineren Lerngruppen, praxis- und hand-
lungsorientierter Unterricht auf Basis einer gesonderten Stundentafel 
sowie die Einbindung der beruflichen Bildung sind die kennzeichnenden 
Elemente der pädagogischen Arbeit in der Mittelstufenschule. Berufs-
orientierung und Förderung der Ausbildungsreife sind weitere wesentli-
che Bestandteile des gesamten Unterrichts.“ (Hessisches Kultusministe-
rium 2018) 
„Die Regionale Schule umfasst die Klassen 5 bis 10. Sie bereitet die 
Schülerinnen und Schüler auf eine Berufsausbildung vor. Gleichzeitig 
ermöglicht sie aber auch den Zugang zu weiterführenden Bildungsgän-
gen. […] Wahlpflichtunterricht ab der Klasse 7 dient der Förderung der 
besonderen Interessen, Neigungen und Begabungen der Schülerinnen 
und Schüler. Gewählt werden kann zwischen der zweiten Fremdsprache 
und einem von der Schule angebotenen Kurs aus den Bereichen Arbeit-
Wirtschaft-Technik und Informatik, Naturwissenschaften, Gesell-
schaftswissenschaften, Künstlerisch-musisches Aufgabenfeld und 
Sport.“ (Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern 2018) 
Besucht werden Schulen mit mehreren Bildungsgängen von einer ähnlichen 
heterogenen Schülerschaft wie sie an integrierten Gesamtschulen zu finden ist. 
Die mittlere Leistung ist jedoch geringfügig schlechter als an integrierten Ge-
samtschulen, was auf den teils fehlenden gymnasialen Bildungsgang zurückge-
führt werden kann. Auch an diesen Schulen fehlen besonders leistungsstarke 
Lernende. Ähnlich wie an den integrierten Gesamtschulen können die leis-
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tungsstärksten Lernenden der Schulen mit mehreren Bildungsgängen nur an die 
durchschnittlichen Leistungen der Lernenden an Gymnasien heranreichen 
(Prenzel et al. 2013). Auffällig ist die geringe Wahl dieser Schulart durch Ler-
nende mit Migrationshintergrund. Im Schuljahr 2014/2015 besuchen 7,2 % der 
Lernenden mit Migrationshintergrund eine Schule mit mehreren Bildungsgän-
gen. Damit liegt die Besuchsquote noch unter der für das Gymnasium (16,2 %). 
Hauptschulen (30,6 %), Realschulen (21,1 %) und integrierte Gesamtschulen 
(20,1 %) verzeichnen deutlich größeren Zulauf von Lernenden mit Migrations-
hintergrund. Der geringe Zulauf an Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
kann vermutlich auf die Lage der Schulen mit zwei Bildungsgängen zurückge-
führt werden. Thüringen, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Brandenburg und Meck-
lenburg-Vorpommern stellen den größten Anteil an Lernenden in Schulen mit 
zwei Bildungsgängen (Tabelle siehe Online-Anhang 12.3). In diesen Bundes-
ländern wohnen weniger Menschen mit Migrationshintergrund (6,33 %) als im 
gesamtdeutschen Durchschnitt (Statistisches Bundesamt 2017b). 
Die Bildungswege der Lernenden an Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
unterscheiden sich nach dem gewählten bzw. absolvierten Bildungsgang. An 
allen Schulen dieser Schulart kann der Hauptschulabschluss sowie der Mittlere 
Abschluss bzw. die Mittlere Reife erworben werden. Nur ein kleiner Teil bietet 
zudem einen gymnasialen Bildungsgang an, welcher an einer Schule mit Se-
kundarstufe II fortgeführt werden kann. Bei den Schulen, welche zwei Bil-
dungsgänge anbieten, verlassen 23,44 % der Lernenden die Schule mit Haupt-
schulabschluss. 6,81 % gehen ohne Abschluss von der Schule ab. Der größte 
Anteil (69,76 %) verlässt die Schule mit dem Mittleren Abschluss (siehe Tabel-
le 3). Der inhaltliche Schwerpunkt in der Berufsvorbereitung, vor allem von 
Schulen mit zwei Bildungsgängen, lässt vermuten, dass ein Großteil der Ler-
nenden im Anschluss an die Schule in die Berufsausbildung mündet. Aus den 
Statistiken lassen sich die Berufswege der Lernenden, welche Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen besucht haben, jedoch nur unzureichend nachvoll-
ziehen. 
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Tabelle 3. Schulabgänger aus Schulen mit zwei Bildungsgängen in Deutschland 
nach Abschlussart im Schuljahr 2015/2016.  
Quelle: Statistisches Bundesamt GENESIS-Online Datenbank (2018): Absolven-
ten/Abgänger: Bundesländer, Schuljahr, Geschlecht, Schulabschlüsse, Schulart. Eigene 
Berechnung für Gesamtdeutschland. 
2.2.5 Zusammenfassende Gegenüberstellung der Schularten der 
Sekundarstufe I 
Die obigen Beschreibungen geben ein Gesamtbild für jede Schulart. Um die 
wesentlichen Unterschiede zwischen den Schularten in den Leitbildern, den 
Bildungszielen und -inhalten, der Schülerschaft sowie den Anschlussperspekti-
ven deutlicher hervorzuheben, stellt Abbildung 2 die Kernaussagen der Schul-
artbeschreibungen einander gegenüber. Hier wird deutlich, dass die Schularten 
durchaus Überschneidungen in einzelnen Bereichen aufweisen, bspw. die Leis-
tungszusammensetzung der Schülerschaft an integrierten Gesamtschulen und 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen oder die Anschlussperspektive nach 
dem Besuch einer Realschule, einer integrierten Gesamtschule oder einer Schu-
le mit mehreren Bildungsgängen. Trotzdem ergeben sich im Gesamtprofil deut-
liche Unterschiede zwischen allen Schularten. Welche Konsequenzen sich 
hieraus für den Unterricht ergeben, wird im nächsten Kapitel näher beschrie-
ben. 
Ohne Abschluss
Hauptschul‐
abschluss
Mittlerer 
Abschluss
Fach‐
hochschulreife
Allgemeine  
Hochschulreife
Gesamt
N 5083 17502 52097 0 0 74682
% 6,81 23,44 69,76 0 0 100,01
Abgänger aus Schulen mit zwei Bildungsgängen nach Abschluss
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3 Schulartspezifische Ausgangsbedingungen für 
den Unterricht 
Ziel des vorangegangenen Kapitels war es, das Bildungssystem der Sekundar-
stufe I in seiner historischen Entwicklung und in seiner aktuellen Ausgestaltung 
zu beschreiben und die Schularten zu kontrastieren. Es wurde deutlich, dass 
sich die Schularten in wesentlichen Merkmalen – den Leitbildern, den Bil-
dungszielen und -inhalten, der Selektion sowie in den Anschlussperspektiven – 
voneinander unterscheiden. In diesem Kapitel gilt es nun, von der Ebene des 
Bildungssystems (Kapitel 2) überzuleiten auf das eigentliche Kerngeschäft von 
Schule, den Unterricht. 
Nach Fend (2009) können vier gesellschaftliche Funktionen von Schule unter-
schieden werden: kulturelle Reproduktion, Qualifikation, Allokation und In-
tegration. Um dem Anspruch dieser gesellschaftlichen Funktionen von Schule 
gerecht zu werden, zielt Beschulung laut Fend (2009) auf die langfristig ange-
legte Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in verschiedenen Dimensio-
nen. Aus den gesellschaftlichen Funktionen ergeben sich demnach individuelle 
Funktionen von Schule für die Lernenden. Durch die Qualifikationsfunktion 
der Schule beispielsweise werden den Lernenden Fähigkeiten und Fertigkeiten 
vermittelt, die grundlegend für die spätere Berufsfähigkeit sind. Um die Ziele 
des Bildungswesens umzusetzen, müssen die gesellschaftlichen und individuel-
len Funktionen ineinandergreifen (Fend 2009). In seiner Neuen Theorie von 
Schule kommt Fend zu dem Schluss, dass die entscheidende Verbindung zwi-
schen gesellschaftlichen und individuellen Funktionen in der pädagogischen 
Arbeit liegt, als „‚Menschenbildung‘ im Sinne der Förderung von Wissen, 
Kompetenzen, psychischen Ressourcen und Werten“ (Fend 2009, S. 169). Das 
zentrale Element hierfür ist der Unterricht. 
Zur Beschreibung von Unterricht wird in der empirischen Forschung zur Effek-
tivität von Unterricht häufig auf Angebots-Nutzungs-Modelle zurückgegriffen, 
welche betonen, dass das Unterrichtsangebot der Lehrperson und die Nutzung 
durch die Lernenden von verschiedenen Kontextfaktoren abhängig sind. „In 
diesem Sinne werden Unterricht und das Lehren bzw. Gestalten von Lernum-
gebungen als eine Angebotsstruktur aufgefasst, die von den Lernenden für sich 
genutzt werden will (soll). Die Art und Weise, wie Lernende die Angebots-
struktur nutzen, hängt von ihren individuellen Voraussetzungen und den Bil-
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dungskontexten ab, in denen sie sich bewegen“ (Seidel 2014, S. 857). Ange-
bots-Nutzungs-Modelle bilden häufig den theoretischen Hintergrund, wenn die 
Wirkung von Unterrichtsmerkmalen auf kognitive und affektiv-emotionale 
Merkmale der Lernenden untersucht wird. Für Untersuchungen, welche Zu-
sammenhänge zwischen den Komponenten des Unterrichts sowie daraus resul-
tierende Unterschiede im Unterricht fokussieren, scheinen diese Modelle hin-
gegen weniger geeignet. Zum einen vernachlässigen Angebots-Nutzungs-
Modelle häufig den Gegenstand als Komponente im interaktiven Prozess des 
Unterrichts. Zum anderen mangelt es an konkreten Überlegungen und empiri-
schen Untersuchungen, wie einzelne Kontextmerkmale mit den Unterrichts-
merkmalen zusammenhängen. 
In der Didaktik angesiedelte Unterrichtstheorien hingegen versuchen explizit zu 
fassen, wie einzelne Faktoren zusammenhängen. Das Didaktische Dreieck 
(Abbildung 3) fasst als theorieübergreifendes Modell die „Fundamentalstruktur 
der Unterrichtssituation“ (Sünkel 1996, S. 11) als ein relationales und interde-
pendentes Geschehen zwischen dem Gegenstand (G), der Lehrperson (L) und 
dem/der Lernenden bzw. – auf den Klassenkontext bezogen – der Schülergrup-
pe (S; Meseth und Proske 2011; Prange 2011). Die Interaktionen und die per-
sonalen Beziehungen zwischen Lehrenden und der Schülergruppe (L-S) sind 
dabei auf einen Gegenstand gerichtet (G). Die Lehrperson bereitet die Gegen-
stände (L-G) im Hinblick auf die Fähigkeiten der Schülergruppe (S) auf. Diese 
setzt sich wiederum mit dem Gegenstand (S-G) unter der Instruktion des Leh-
renden (L) auseinander. 
Abbildung 3. Didaktisches Dreieck. 
Das Didaktische Dreieck stellt den Unterricht in reduzierter Komplexität dar, 
betont aber die wesentlichen Komponenten in ihrer Interdependenz. Damit ist 
es geeignet, „die Besonderheit der unterrichtlichen Situation zu kennzeichnen“ 
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(Prange 1983, S. 36). Zugleich wird betont, dass die Ausgestaltung des Unter-
richts von der jeweiligen Ausgestaltung der drei Komponenten abhängt.  
Allerdings betrachtet das Modell in seiner allgemeinen Darstellung das Han-
deln unabhängig von der Umwelt. Unterricht ist jedoch institutionell vorstruk-
turiert und vollzieht sich im Kontext sozialer Organisationen. Für eine verglei-
chende Beschreibung und Analyse des Unterrichts muss deshalb die kontextu-
elle, institutionelle und organisatorische Rahmung des Unterrichts sowie die 
soziale Dynamik der Klasse mitgedacht werden (Herzog 2010).  
Um die interaktiven Prozesse des Unterrichts im Kontext der schulartspezifi-
schen Bedingungen darzustellen, wird deshalb das Didaktische Dreieck um 
Kontextmerkmale des Bildungssystems erweitert. Hierfür werden die herausge-
arbeiteten Unterschiede zwischen den Schularten (siehe Kapitel 2), mit den 
Komponenten des Didaktischen Dreiecks in Bezug gebracht. Daraus wird er-
sichtlich, dass sich für den Unterricht in den verschiedenen Schularten unter-
schiedliche Ausgangsbedingungen für die Komponenten des Unterrichts und 
somit für die Unterrichtsprozesse selbst ergeben (Abbildung 4). 
Abbildung 4. Didaktisches Dreieck mit schulartspezifischen Ausgangsbedin-
gungen. 
Ähnliche Einflüsse durch schulartspezifische Ausgangsbedingungen auf das 
schulische Lernen nehmen Baumert und Kollegen an, wenn sie von Differenzi-
ellen Lern- und Entwicklungsmilieus sprechen: 
„Wenn wir von differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus sprechen ist 
damit gemeint, dass junge Menschen unabhängig von und zusätzlich zu ih-
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ren unterschiedlichen persönlichen, intellektuellen, kulturellen, sozialen und 
ökonomischen Ressourcen je nach besuchter Schulform differenzielle Ent-
wicklungschancen erhalten, die schulmilieubedingt sind und sowohl durch 
den Verteilungsprozess als auch durch die institutionellen Arbeits- und 
Lernbedingungen und die schulformspezifischen pädagogisch-didaktischen 
Traditionen erzeugt werden.“ (Baumert et al. 2006b, S. 98–99) 
Empirisch stützt sich die Beschreibung und Analyse der Lern- und Entwick-
lungsmilieus vorwiegend auf die Daten aus den Studien BIJU (Bildungsverläu-
fe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter), TIMSS 1999 (Trends in 
International Mathematics and Science Study), PISA (Programme for Internati-
onal Student Assessment) sowie die deutsche klassenbasierte Erweiterung zur 
PISA-Erhebung im Jahre 2003, genannt „PISA-E“. Zusätzlich zu dem Einfluss 
von institutionellen Effekten wie Lehrplan, Lern- und Unterrichtskultur sowie 
Effekten der Schülerkomposition werden auch die individuellen Voraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler als relevant für die Unterschiede in den Lern-
fortschritten gesehen (Baumert et al. 2006b; Baumert und Köller 1998; Stanat 
et al. 2010). 
Baumert und Kollegen untersuchen aufbauend auf ihrer These vorwiegend 
Merkmale der Schülergruppe, um unterschiedliche Ausgangsbedingungen im 
schulischen Lernumfeld zu beschreiben (Baumert et al. 2006b; Baumert et al. 
2009; Baumert et al. 2010; Baumert und Schümer 2001; Becker et al. 2012; 
Köller und Baumert 2001b; Kunter et al. 2005; Kunter et al. 2006). Weniger 
hergeleitet und untersucht werden die konkreten Prozesse auf Klassenebene 
sowie mögliche Zusammenhänge dieser mit den Entwicklungsmöglichkeiten 
der Lernenden. Zudem sind Überlegungen zum Lernumfeld bezogen auf die 
Unterrichtsinhalte und das Lehrerhandeln in den Arbeiten kaum berücksichtigt. 
Genau hier setzen die theoretischen Überlegungen dieser Arbeit an. Der fol-
gende Abschnitt beschreibt einleitend das Verständnis von Unterricht, welches 
dieser Arbeit zugrunde liegt und beschreibt die zentralen Merkmale zur Analy-
se unterrichtlicher Prozesse (Abschnitt 3.1). Die anschließenden Abschnitte 
gehen näher auf die einzelnen Komponenten – Lehrende, Gegenstand und 
Schülergruppe – in ihrem Zusammenhang mit dem unterrichtlichen Lehren und 
Lernen ein und reflektieren potentielle Unterschiede zwischen den Schularten 
(Abschnitte 3.2 bis 3.4). In einem abschließenden Abschnitt wird der For-
schungsstand empirischer Schulartunterschiede im Lehren und Lernen zusam-
mengefasst (Abschnitt 3.5). 
 
48 
3.1 Unterricht und Unterrichtsprozesse 
An einer befriedigenden Theorie des Unterrichts sowie einer einheitlichen Dis-
kussion des Gegenstandes Unterricht scheint es bis heute zu mangeln. Dies 
zeigt sich zum einen in Gegenüberstellungen von Unterrichtsdefinitionen, wie 
es bspw. Lüders (2012) und Schramm (1975) vorgenommen haben. Beide fin-
den übereinstimmend eine hohe sprachliche Heterogenität der Definitionen 
sowie unterschiedliche Schwerpunktsetzungen auf Lehrtätigkeiten (wie Ver-
mittlung, Lehre, Einflussnahme, Führungshilfe oder Erziehung) oder Unter-
richtsprozesse (wie Kommunikation, Lernen, Sozialisation, oder das Zusam-
menspiel von Lehren und Lernen). Zum anderen wird die Heterogenität der 
Perspektiven auf Unterricht und die Komplexität des Gegenstandes deutlich an 
Versuchen, die Unterrichtstheorien zu ordnen (Eickhorst 2011; Scholl 2011), 
Bausteine für eine zu entwickelnde Theorie des Unterrichts zu identifizieren 
(Breidenstein 2010), oder den Unterrichtsbegriff disziplinübergreifend zu dis-
kutieren, wie im Streitgespräch zwischen Andreas Gruschka, Walter Herzog, 
Wofgang Meseth, Matthias Proske und Sabine Reh geschehen (Meseth et al. 
2011). Neben dem biografischen Alltagsverständnis von Unterricht prägen 
wissenschaftliche Diskurse aus der Allgemeinen Didaktik, der pädagogischen 
Psychologie sowie der Soziologie die Sicht auf das komplexe Phänomen Unter-
richt und thematisieren verschiedene Schwerpunkte, wie die Aufbereitung des 
Gegenstandes, das Lehrerhandeln oder die sozialen Interaktionen (Breidenstein 
2010).  
Diese Arbeit kann zu einer übergreifenden Theorie des Unterrichts nicht beitra-
gen, wird aber in Kenntnis der verschiedenen Perspektiven und Komplexität 
des Phänomens die hier verwendete Sichtweise auf Unterricht für die weitere 
Argumentation abgrenzen. Unterricht wird hier als interaktiver Prozess zwi-
schen Lernenden, Lehrenden und dem Gegenstand definiert im Kontext von 
Schule und den damit einhergehenden Regeln und Strukturen. Die ausgebildete 
Lehrperson plant und initiiert die Abfolge von Lehr- und Lernsituation. Die 
Lernenden einer Klasse gestalten mit ihren Voraussetzungen und ihrem Verhal-
ten den Handlungsspielraum der Lehrperson (Lipowsky 2015; Terhart 1994). 
Unterricht als sozialer Prozess wie auch das verhandelte Wissen stellen daher 
eine Ko-Produktion der beteiligten Personen dar (Klieme 2006), wobei der 
Fokus dieser Arbeit auf dem Lehrerhandeln liegt, welches in Interaktion mit 
den Lernenden und dem Gegenstand vollzogen wird. Die Interaktionen des 
Unterrichts beziehen sich hier auf eine zeitlich und örtlich festgelegte Situation 
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in Form von Unterrichtsstunden und schließen intendierte wie nicht intendierte 
Interaktionen ein, bspw. den Umgang mit Störungen. Damit ist diese Sichtwei-
se auf Unterricht breiter, als sie bspw. Gruschka (2013) fasst, wenn er von 
„Unterrichten“ spricht: „wohl wissend, dass im Unterricht manches andere 
kategorial bestimmende auftreten kann: etwa Beratung, Therapie, Unterhaltung 
oder Spiel, Arbeiten oder schiere Beschäftigung. […] Wenn alles Unterrichten 
genannt wird, dann erübrigt sich eine Theoretisierung“ (Gruschka 2013, S. 50–
51). Das Ziel von Unterricht wird im Aufbau von Wissen sowie im Erwerb von 
fachspezifischen und fächerübergreifenden Kompetenzen auf Seiten der Ler-
nenden gesehen. Zudem soll Unterricht die Lernenden in unterschiedliche 
(fachliche) Modi des Denkens und Handelns einführen und Bildung im Sinne 
kultureller Sozialisation und mündiger Teilhabe ermöglichen (Klieme 2018; 
Lipowsky 2015; Terhart 1994). 
Häufig eng verbunden mit den Zielen des Unterrichts ist die normative Set-
zung, was guter oder effektiver Unterricht ist (Klieme 2018), besonders in der 
Lehr-Lernforschung. Berliner (2016) unterscheidet hierbei die Kriterien für 
effektiven Unterricht von gutem Unterricht. „Effektiv“ bezieht er auf Leis-
tungsziele, „guten Unterricht“ begründet er hingegen über erfüllte Verhaltens-
erwartungen bspw. bezogen auf den Umgang mit den Lernenden oder hinsicht-
lich bestimmter Methoden. In der Lehr-Lernforschung wird jedoch in den Ana-
lysen Effektivität als auch Qualität meist auf die Leistung(sentwicklung) bezo-
gen, gelegentlich auf lernrelevante psychosoziale Merkmale wie Motivation, 
Interesse oder Selbstwirksamkeit (Lipowsky 2015). Auch in der Didaktik oder 
der qualitativen Bildungsforschung wird die Frage nach der Unterrichtsqualität 
gestellt, bspw. wenn Klafki (1976) mittels pädagogischer Handlungsforschung 
prüft, ob der Unterricht seinen Gegenstand für die Lernenden und die Lernen-
den für den Gegenstand erschließt, oder wenn Gruschka (2013) Unterrichtsse-
quenzen anhand einer Graduierung aus misslingender Vermittlung über Ein-
übung und Verwicklung zu gelingender Vermittlung beschreibt (Klieme 2018). 
In dieser Arbeit liegt der Fokus hingegen stärker auf der Beschreibung und 
Kontrastierung von Unterricht. Nichtsdestotrotz schließt die Beschreibung von 
Unterricht über Merkmale des Lehrerhandelns an Befunde der empirischen 
Qualitätsforschung an, denn es gilt Merkmale einzubeziehen, welche sich be-
währt haben, unterschiedliche und unterscheidbare Facetten des Unterrichts zu 
identifizieren. So wird auch bei der Übersicht zum Forschungsstand die norma-
tive Wertung einiger Theorien nicht verborgen bleiben. Es sei jedoch ange-
merkt, dass Effektivität oder Qualität von Unterricht im Auge des Betrachters 
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liegen (Meyer 2017, S. 11–12). Dies zeigt sich an den sehr unterschiedlichen 
Forschungsansätzen, Unterrichtsqualität zu beschreiben, lässt sich aber auch 
erahnen, wenn Unterricht aus Sicht anderer Akteure betrachtet wird. Aus Sicht 
der Lernenden könnte die Bewertung von gutem Unterricht beispielsweise 
stärker auf den Unterhaltungswert, die Relevanzzuschreibung oder die soziale 
Eingebundenheit abzielen. Aus einer Gerechtigkeitsperspektive heraus ist Un-
terricht effektiv oder gut, wenn Leistungsentwicklung und Abschlüsse unab-
hängig von der sozialen Herkunft sind (Fend 1982). 
In der Lehr-Lernforschung haben besonders Unterrichtsmethoden sowie generi-
sche Faktoren des Unterrichts Bedeutung für die Beschreibung und Analyse 
von Unterrichtsprozessen erlangt (Decristan et al. 2015). Unterrichtsmethoden 
sind klar abgrenzbar, standardisierbar und daher empirisch gut zu untersuchen 
(Klieme 2018). In der Tradition der schweizerischen Unterrichtsforschung 
werden diese als „Sichtstruktur“ des Unterrichts bezeichnet (Reusser und Pauli 
2013, S. 317). Ein weiteres Unterrichtsmerkmal, welches teilweise den Unter-
richtsmethoden zugeordnet wird (Decristan et al. 2015), soll hier gesondert 
aufgeführt werden: Das formative Assessment. Dieses ist eher als Instrument 
für die Lehr- und Lernplanung zu betrachten, greift aber hierfür auf leicht iden-
tifizierbare Methoden zurück. Generische Faktoren des Unterrichts (Rauden-
busch 2008) gelten als Umsetzung von Inhalten und Methoden (Klieme 2018). 
Sie beschreiben die Tiefenstrukturen des Unterrichts (Reusser und Pauli 2013).  
3.1.1 Unterrichtsmethoden 
Unterrichtsmethoden als „Formen und Verfahren, in und mit denen sich Lehrer 
und Schüler die sie umgebende natürliche gesellschaftliche Wirklichkeit unter 
institutionellen Rahmenbedingungen aneignen“ (Meyer, 1988, S. 45), sind als 
Merkmale der Sichtstrukturen von Unterricht leicht beobachtbar und vielfältig 
(Kunter und Trautwein 2013). Umso schwieriger ist eine Ordnung oder Katego-
risierung der Formen und Verfahren. Meyer (2002) schlägt deshalb ein Ord-
nungsraster vor, das die Methodenvielfalt auf drei Ebenen einordnet. Auf Ma-
kroebene finden sich „methodische Großformen“, wie etwa der Projektunter-
richt, welche sich über mehrere Unterrichtsstunden hinweg ziehen können. Auf 
Mesoebene ordnet er das „methodische Handeln“ an. Hiervon grenzt er auf 
Mikroebene Inszenierungstechniken ab, welche oft nur wenige Sekunden dau-
ernde Lehr-Lern-Situationen bezeichnen (Meyer 2002, S. 111). Die folgende 
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Beschreibung von Unterrichtsmethoden fokussiert auf das methodische Han-
deln, welches die von Seiten der Lehrkraft intendierten Handlungsmuster 
adressiert und die Gestaltung längerer in sich geschlossener Unterrichtssequen-
zen einschließt (Meyer 2002, 2017). 
Bei der Auswahl der eingesetzten Unterrichtsmethoden stehen der Lehrperson 
eine Vielzahl von Sozial- und Handlungsformen zur Verfügung, welche sich 
stärker am Lehrenden oder an den Lernenden orientieren können (Wiechmann 
und Wildhirt 2016, 18ff). Stärker lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden gehen 
auf Grundannahmen der Planbarkeit des methodischen Unterrichtgeschehens 
im Sinne Herbarts (1805/1919) zurück. Herbartianer blendeten die unmittelbare 
Erfahrungswelt der Lernenden bewusst aus, um planvoll und ohne die Zufällig-
keiten des täglichen Lebens einen erziehenden Unterricht realisieren zu können 
(Wiechmann und Wildhirt 2016). Der Unterricht ist damit mit einer starken 
Lehrerlenkung verbunden. Die Lehrkraft steuert die Prozesse, regt die Lernen-
den an und kontrolliert diese. Sie vermittelt den Lehrstoff, indem sie diesen 
vorträgt, vorliest, erzählt oder demonstriert. Inhalte, Lerntempo und Ziele wer-
den durch die Lehrperson bestimmt und sind für alle Lernenden gleich. Die 
Lernenden sind in dieser Unterrichtsform eher reaktiv, in dem sie Inhalte auf-
nehmen (können) und Anweisungen folgen. In dieser Form können komplexe 
Sachverhalte didaktisch aufbereitet und vermittelt sowie die Konzentration der 
Lernenden auf zentrale Inhalte gelenkt werden (Kunter und Trautwein 2013; 
Meyer 2002). Dadurch kann die Lehrperson schnell mit ihrem Stoff durch-
kommen. Aber ob der Stoff auch bei den Lernenden ankommt, ist nicht garan-
tiert (Meyer 2002). Lehrerorientiertem Unterricht lassen sich Methoden des 
Lehrervortrages, des fragend entwickelnden Unterrichtsgesprächs oder der 
direkten Instruktion zuordnen (Kunter und Trautwein 2013). 
Stärker schülerorientiert sind Methoden, welche Wiechmann und Wildhirt 
(2016) reformpädagogischen Ansätzen sowie dem Konstruktivismus zuschrei-
ben. Reformpädagogische Ansätze betonen das Erfahrungslernen, weshalb 
Unterricht in geringerem Maße von der Lehrperson alleine geplant werden 
kann. Der Lehrkraft kommt hier vielmehr eine prozessmoderierende Funktion 
zu, wie beispielsweise bei Projektunterricht, Werkstattarbeit, Erkundungen oder 
Gruppenarbeit. Konstruktivistische Ansätze betonen Autonomie und Selbstbe-
stimmung. Hier werden Unterrichtsmethoden der Portfolioarbeit und des auto-
nom-kooperativen Arbeitens eingeordnet (Miller 2013). Damit stehen bei schü-
lerorientierten Unterrichtsmethoden die Lernenden stärker im Fokus. Die unter-
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richtsbezogenen Entscheidungen sollen in erster Linie an den Lernenden ausge-
richtet sein, an seiner Erfahrungswelt, seinen Bedürfnissen, seiner Ausgangsla-
ge, seinen Interessen und Erwartungen. Ziel ist es, die Lernenden aus der Rolle 
des bloßen Adressaten herauszulösen und stattdessen zur selbstständigen In-
formationsbeschaffung und -verarbeitung anzuleiten (Wiater 2014). 
Eine vieldiskutierte Frage ist, welche Unterrichtsmethoden zu favorisieren sind. 
Hierzu gibt es – vor allem im englischsprachigen Raum – zahlreiche Publikati-
onen, welche lehrerzentrierte Methoden den schülerorientierten Methoden 
gegenüberstellen, meist mit der Intention, die eine oder die andere Orientierung 
als überlegen darzustellen (bspw. Derting und Ebert-May 2010; Elen et al. 
2007; Secker und Lissitz 1999). Im deutschsprachigen Raum wurde die Frage 
meist theoretisch angegangen (Bohl 2000). Unter sozialkonstruktivistischer 
Perspektive, die annimmt, dass Wissen durch soziale Konstruktionsprozesse 
entsteht (Gegern 1995; Youniss 1982), werden vor allem kooperative Arbeits-
formen favorisiert, die eine symmetrische Kommunikation ermöglichen sollen, 
wie sie meist in eher schülerorientiertem Unterricht realisiert wird. Demgegen-
über haben die Lernenden im lehrerzentrierten Unterricht aufgrund der asym-
metrischen Kommunikation nur eingeschränkt die Möglichkeit, Wissen aktiv 
zu konstruieren (Youniss 1982). Empirisch zeigt sich, dass in stark lehrer-
zentriertem Unterricht die verbale Interaktion durch kurze Schülerantworten 
auf wenig komplexe Lehrerfragen bestimmt ist (Reyer 2004). Andererseits 
lassen Lehrpersonen, welche Sachverhalte gern geschlossen selbst darlegen 
(wie bspw. im Frontalunterricht), Lernende häufiger diskutieren (Blömeke und 
Müller 2009), was durch gesteigerte Reflexion und Verarbeitungstiefe wiede-
rum als lernförderlich zu sehen ist.  
Bis heute konnte weder empirisch noch in der didaktischen Diskussion eine der 
Orientierungen überzeugen. Stattdessen überwiegt inzwischen die Überzeu-
gung, dass jede Methode mit ihren Vor- und Nachteilen reflektiert und auf die 
Situation hin ausgewählt werden sollte. „Die Unterschiedlichkeit der Lernvor-
aussetzungen, -fähigkeiten und -stile der Schüler darf nicht durch die Monokul-
tur der einen Methode nivelliert werden. Vielmehr sind methodische Variatio-
nen einzusetzen, die eine Anpassung des Unterrichts an die individuellen Un-
terschiede erlauben“ (Weinert 1997, S. 50). Das bedeutet, dass Lehrkräfte über 
ein breites Repertoire an verschiedenen Methoden verfügen sollten, die sie 
kompetent und flexibel anwenden – je nach aktueller Zielsetzung und gegen-
wärtigen Bedingungen in der Klasse; es wird auch von der „Orchestrierung“ 
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diverser didaktischer Strategien und methodischer Grundformen gesprochen 
(Einsiedler 1997; Helmke 2007).  
3.1.2 Formatives Assessment 
Ein weiteres Unterrichtsmerkmal, welches auch als Unterrichtsmethode ange-
sehen werden kann (Decristan et al. 2015), aber schwerlich zu obigen Me-
thoden zuzuordnen ist, soll hier gesondert aufgeführt werden: das formative 
Assessment. Als gut beobachtbares Merkmal, welches „on the fly“, aber auch 
eingebettet in den Unterricht auftreten kann (Ayala et al. 2008), ist es den 
Sichtstrukturen des Unterrichts zuzuordnen. Formatives Assessment dient je-
doch nicht direkt der Vermittlung oder Aneignung von Inhalten, sondern ist 
eher als übergreifende Maßnahme zur Lehr- und Lernplanung zu sehen. Zentral 
ist, wie Informationen über das Wissen und Können der Lernenden genutzt 
werden (Maier, 2010a). Der Begriff „formatives Assessment“  wurde maßgeb-
lich von Black und Wiliam (1998a, 1998b) geprägt, welche dieses definieren: 
„as encompassing all those activities undertaken by teachers, and/or by their 
students, which provide information to be used as feedback to modify the 
teaching and learning activities in which they are engaged“ (Black und Wiliam 
1998a, S. 7). Somit kann formatives Assessment als Methode gesehen werden, 
die hilft, das eigene Lernen oder die Unterrichtsgestaltung besser zu planen. 
Feedback spielt beim formativen Assessment eine Schlüsselrolle, um den 
Soll/Ist- Zustand abzugleichen und um Strategien abzuleiten, die geeignet sind 
um den Soll-Zustand zu erreichen.  
Die lerntheoretische Grundlage von formativem Assessment hängt nach James 
(2006) von der konkreten Gestaltung ab. Assessment, das im Sinne einer Fer-
tigkeitshierarchie aufeinander aufbauende Testitems verwendet, Leistung als 
entweder richtig oder falsch kategorisiert und primär personenbezogenes Lob 
rückmeldet, ist enger mit behavioristischen Lernansätzen verknüpft als  
Assessment, das authentische Aufgaben einsetzt und Gruppenlernen sowie 
Peer- und Selbstassessment nutzt. Letzteres setzt eher sozial-konstruktivistische 
Auffassungen von Lernen um (James 2006) und wird als überlegenere Form 
des formativen Assessments favorisiert (Shepard 2000). Durch formatives  
Assessment können Entwicklungs- bzw. Lernspielräume identifiziert und damit 
der Lernende in seinen Entwicklungs- und Lernprozessen unterstützt werden. 
Wiliam und Thompson (2008) beschreiben fünf Schlüsselmerkmale des forma-
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tiven Assessments: (a) Lernziele und Erfolgskriterien klären, teilen und verste-
hen; (b) Lernstand durch Diskussionen, Fragen und Aufgaben erfassen; (c) 
lernförderliche Rückmeldung geben; (d) Lernende als Verantwortliche des 
eignen Lernens aktivieren; (e) Lernende als instruktionale Ressourcen fürei-
nander aktivieren. Aus diesen Merkmalen wird der starke Fokus auf den Schü-
ler bzw. die Schülerin deutlich. Formatives Assessment und Feedback werden 
in der Forschung oftmals eingeschränkt hinsichtlich des Lernstandes und der 
Leistungsentwicklung von der Lernenden diskutiert (Kingston und Nash 2011). 
Formatives Assessment ist jedoch zugleich für die Unterrichtsplanung nützlich, 
um den Unterricht an den Bedürfnissen der Lernenden auszurichten. 
Entgegen der zuvor beschriebenen Unterrichtsmethoden kann für formatives 
Assessment ein Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung angenommen 
werden. Das Review von Black und Wiliam (1998a) ist der wohl am häufigsten 
zitierte Artikel, um den positiven Effekt von formativem Assessment auf Leis-
tung zu belegen. Weitere Erkenntnisse liefern Kingston und Nash (2011) mit 
ihrer Metaanalyse basierend auf aktuellen Studien (Brookhart et al. 2008; Ra-
koczy et al. 2008). Auch sie fanden einen kleinen bis mittleren positiven Effekt 
des formativen Assessments auf Leistung. Darüber hinaus können sie zeigen, 
dass die Wirksamkeit von formativem Assessment vom Schulfach sowie von 
der Assessmentart abhängt. An Untersuchungen, welche den Einfluss von for-
mativem Assessment auf die inhaltliche und methodische Gestaltung des Unter-
richts prüfen, scheint es hingegen zu mangeln. Stattdessen findet sich For-
schung über das Zusammenspiel globaler Faktoren der Unterrichtsprozesse mit 
formativem Assessment (Decristan et al. 2015). Hier zeigt sich, dass eine all-
gemein hohe kognitive Aktivierung im Klassenraum und ein unterstützendes 
Klima die positive Wirkung von formativem Assessment auf das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler erhöhen. Den generischen Faktoren des Unterrichts, 
welche den Unterrichts als Ganzes konstituieren und somit nicht nur einzelne 
Sequenzen betreffen, kommt damit eine besondere Bedeutung zu (Klieme 
2018).  
3.1.3 Generische Faktoren des Unterrichts 
Mit den beschriebenen schüler- oder lehrerorientierten Methoden oder der Me-
thode des formativen Assessment lassen sich Unterrichtsstunden in ihren ver-
schiedenen Gestaltungsmöglichkeiten beschreiben. Allerdings sind dies nur 
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einzelne Elemente, die nicht den Unterricht als Ganzes konstituieren können 
(Klieme 2018). In der Lehr-Lernforschung werden deshalb zunehmend generi-
sche Faktoren des Unterrichts diskutiert, welche in ihrer Anlage methoden-
übergreifend auf Schulfächer, Klassenstufen und möglicherweise auch auf 
Länder und Kulturen anwendbar sein sollen (Praetorius et al. 2018). 
Im deutschen Sprachraum hat sich der Ansatz von Klieme et al. (2001) positio-
niert, welcher die Dimensionen konstruktive Unterstützung8, kognitive Aktivie-
rung und Klassenführung9 als Qualitätsdimensionen des Unterrichts benennt. 
Unterrichtstheoretisch lassen sich diese drei Dimensionen mit Diederich und 
Tenorths (1997) Konstitutionsbedingungen von Unterricht begründen: „Dem-
nach haben Lehrer drei Möglichkeiten, die Lernbereitschaft sicherzustellen, 
ohne die der Unterricht nicht beginnen und weitergeführt werden kann. Diese 
‚Konstitutionsbedingungen‘ des Unterrichts sind Disziplin, Leistung und Moti-
vation“ (Diederich und Tenorth 1997, S. 98), wobei Disziplin und Aufmerk-
samkeit durch eine gut strukturierte Klassenführung hergestellt werden können, 
Motivation durch konstruktive Unterstützung und Leistung durch ein hohes 
Maß an kognitiver Aktivierung (Klieme 2018). Empirisch wurden die drei 
Dimensionen konstruktive Unterstützung, kognitive Aktivierung sowie Klas-
senführung anhand videobasierter Untersuchungen von Mathematikstunden 
hergeleitet. Verschiedene Untersuchungen zeigen jedoch die Übertragbarkeit 
dieser Dimensionen auf anderer Fächer (bspw. Rjosk et al. 2014). Die psycho-
logischen Mechanismen, die den Auswirkungen der Dimensionen auf die Schü-
lerergebnisse zugrunde liegen, sind über gut etablierte kognitive und motiva-
tionale Theorien konkretisierbar (Praetorius et al. 2018). Diese werden im Fol-
genden näher ausgeführt. 
Die Dimension konstruktive Unterstützung bezieht sich auf die Selbstbestim-
mungstheorie von Deci und Ryan (1996), welche die Motivation für ein be-
stimmtes Verhalten auf die Befriedigung von drei Grundbedürfnissen zurück-
führen: das Bedürfnisse nach Kompetenz, nach sozialer Eingebundenheit und 
nach Autonomie. Ein hohes Ausmaß an konstruktiver Unterstützung wird an-
genommen, wenn die Lehrkraft sensitiv für die individuellen Bedürfnisse der 
Lernenden ist, unterstützend agiert und geringen Leistungsdruck aufbaut 
                                                          
8   In manchen Studien auch „Schülerorientierung“ oder „Teacher support“ genannt. 
Um eine Verwechslung mit schülerorientierten Unterrichtsmethoden zu vermei-
den, wird hier der Begriff konstruktive Unterstützung verwendet. 
9   In manchen Studien auch „Strukturiertheit“ genannt. 
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(Klieme 2018). Zu dem zeichnet sich konstruktive Unterstützung aus durch 
eine wertschätzende Schüler-Lehrer-Beziehung sowie durch konstruktives 
Feedback, individuelle Unterstützung und eine positive Fehlerkultur (Klieme et 
al. 2009; Klusmann et al. 2008). Unterricht, der die Grundbedürfnisse nach 
Deci und Ryan (1996) befriedigt, erhöht die intrinsische Motivation der Ler-
nenden (Dietrich et al. 2015) und das fachspezifische Interesse (Fauth et al. 
2014). 
Klassenführung bezieht sich auf die Qualität der Unterrichtszeit durch Struktur 
und Klarheit. Hierzu zählen, klare Regeln für erwünschtes Schülerverhalten im 
Sinne von aktiver Beteiligung und Aufmerksamkeit einzuführen, dieses z. B. 
durch Routinen zu stützen, sowie Störungen rechtzeitig zu erkennen und prä-
ventiv zu vermeiden (Klieme 2018). Im Sinne von Kounin (1970) bezieht sich 
die Klassenführung damit nicht nur auf die Reaktion der Lehrkräfte auf Störun-
gen, sondern auch auf den gesamten Unterricht, in dem das Auftreten von Stö-
rungen im Klassenraum durch effektive Nutzung der Zeit, klar definierte Re-
geln, stabile Routinen, Unterrichtsdisziplin und Überwachung gering gehalten 
werden sollte (Praetorius et al. 2018). Klassenführung ist in diesem Sinne auch 
in offenen Lernsituationen erforderlich, damit die nominelle Lernzeit besser 
genutzt werden kann (Kuger 2016) 
Die letzte Dimension, die kognitive Aktivierung, fasst Unterrichtspraktiken 
zusammen, die das Denken auf höherer Ebene fördern und die Metakognition 
unterstützen, indem sie herausfordernde Aufgaben und Fragen anwenden oder 
das Vorwissen der Schüler aktivieren und erforschen (Fauth et al. 2014; Klieme 
et al. 2009). Kognitiv aktivierender Unterricht zeichnet sich vor allem durch 
anspruchsvolles Üben, herausfordernde Aufgaben und die Nutzung von Fehlern 
als Lerngelegenheiten aus und soll die Lernenden anregen, Informationen zu 
rekonstruieren, auszuarbeiten und zu integrieren, was zu einem flexibleren 
Wissen und einem tieferen Verständnis führt (Praetorius et al. 2018). Erfasst 
wird der Grad der kognitiven Aktivierung in der Unterrichtsforschung meist 
über das eingesetzte Aufgabenmaterial oder den Einsatz bestimmter kognitiv 
aktivierender Unterrichtspraktiken. Deshalb wird dieses Merkmal in manchen 
Studien auch als „Potential zur kognitiven Aktivierung“ bezeichnet, da die 
kognitive „Aktiviertheit“ der Lernenden nicht gemessen werden kann (Kunter 
und Trautwein 2013). 
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Zusammenfassend zeigt sich, dass alle drei Dimensionen wichtige Elemente für 
einen kognitiv und motivational förderlichen Unterricht sind und im Sinne 
Diederich und Tenorths (1997) als konstituierend für Unterricht betrachtet 
werden können. Trotzdem bleibt Unterricht anhand der aufgeführten Merkmale 
ein recht abstrakter Begriff. Zudem ist das Zusammenspiel zwischen Lehren-
den, Lernenden und dem Gegenstand wenig thematisiert, obwohl bspw. be-
kannt ist, dass sich die Umsetzung der einzelnen generischen Dimensionen 
zwischen den Lehrkräften unterscheidet (Kunter et al. 2005). Im Folgenden 
sollen deshalb diese drei Komponenten des Unterrichts – Lehrperson, Schüler-
gruppe und Gegenstand –, welche den Aushandlungsprozess und damit die 
oben beschriebenen Merkmale in der jeweiligen Situation gestalten, näher be-
schrieben werden. Im Anschluss wird der Forschungsstand zu Schulartunter-
schieden im Unterricht und damit zusammenhängenden Merkmalen zusam-
mengefasst. 
3.2 Lehrende 
Die Lehrperson nimmt eine besondere Rolle im Unterrichtsgeschehen ein. 
Durch die schulische Struktur wird sie beauftragt, die Schülerinnen und Schüler 
als „autoritatives Vollzugsorgan des Staates“ (Fend 2008, S. 106) anzuleiten 
und das Unterrichtsgeschehen zu planen, zu leiten und gelernte Inhalte zu über-
prüfen (Fend 2008). Zudem hat die Lehrperson die Aufgabe, die Unterrichtsin-
halte auf ihren gegenwärtigen und zukünftigen Bedeutungsgehalt zu analysie-
ren (Klafki 1996). Die Lehrperson stellt somit Lerngelegenheiten für die Schü-
lerinnen und Schüler bereit. Hierbei stellt sich die Frage, was eine Lehrperson 
mitbringen sollte, um diesen Anforderungen gerecht zu werden. 
Untersuchungen zur Frage, was eine gute Lehrperson ausmacht, haben eine 
vergleichsweise lange Tradition in der Bildungsforschung. In den Anfängen 
war besonders die Lehrerpersönlichkeit ein viel beforschtes Untersuchungsfeld 
(Rothland 2009). Dabei ging es um Personenmerkmale, die Unterschiede in der 
Art der erzieherischen Wirkung erklären sollten. Allerdings hatte diese  
Perspektive verschiedene Schwächen. Zum einen erwiesen sich die vermuteten 
Personeneigenschaften als entweder trivial oder als sehr komplex. Zum anderen 
blieb die Frage ihrer Auswirkungen und Ausformungen bei verschiedenen 
Unterrichtssituationen und Fachinhalten offen (Bromme 1997). Darüber hinaus 
war die Sicht auf den Beruf des Lehrenden stark vom Blickwinkel einer Beru-
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fung, weniger von der Profession geprägt und bot somit wenig Potential das 
Handeln oder die Ausbildung der Lehrenden qualitativ zu prüfen oder zu opti-
mieren (Rothland 2009). 
Stärker handlungsorientiert ist die Untersuchung von Lehrerfertigkeiten (z. B. 
Klarheit der Lehrersprache oder Reaktionen auf Fehler) und deren Zusammen-
hang mit Schülerleistungen im Klassenzimmer aus einer behavioristisch ge-
prägten Perspektive (Rothland 2009). Bei diesem als Prozess-Produkt-
Paradigma bezeichnetem Ansatz ging man zunächst von einem direkten Zu-
sammenhang zwischen Lehrerfertigkeiten und Schülerleistungen aus. Kritik an 
dieser isolierten Betrachtung führte teils zu einer programmatischen Erweite-
rung des Prozess-Produkt-Paradigmas (bspw. um Interaktionseffekte), teils zu 
seiner Ablehnung (Bromme 1997).  
Die Erkenntnis, dass Lehrerhandeln stark kontextabhängig ist, rückte schließ-
lich wieder die Lehrperson in den Blickpunkt der Analyse. Im Zuge der Profes-
sionalisierungsdebatten steht aber weniger die Persönlichkeit des Lehrenden im 
Fokus (Bastian et al. 2000), als vielmehr kognitive Merkmale, welche inzwi-
schen als Grundlage des professionellen Lehrerhandelns betrachtet werden 
(Bromme et al. 2006). Erste Erkenntnisse über den Zusammenhang von Fach-
wissen und Unterrichtserfolg lieferten Fallstudien (bspw. Hashweh 1987; Roeh-
ler et al. 1987). Hier wurde deutlich, dass die curricularen Fachkenntnisse einer 
Lehrkraft dazu beitragen, Zusammenhänge und Sachverhalte im Curriculum 
hervorzuheben. Zudem beeinflussen fachliche Kenntnisse die Qualität von 
Erläuterungen und die Fähigkeit von Lehrenden, Schülerbeiträge zielführend in 
den Unterricht einzubinden (Bromme 1997). Auch der Grad der kognitiven 
Aktivierung der Lernenden scheint in Zusammenhang mit dem Fachwissen der 
Lehrperson zu stehen: In Unterrichtseinheiten, in denen eine Lehrperson weni-
ger Fachwissen aufweist, stellt sie einfachere Fragen (low cognitive level), die 
Lernenden haben geringere Redeanteile und melden sich weniger (Carlsen 
1987). In der empirischen Forschung liegt der Schwerpunkt im deutschsprachi-
gen Raum mittlerweile in der Erfassung der Kompetenzen von Lehrenden so-
wie deren Zusammenhang mit Schülerleistungen. Hier hat sich das „Modell des 
Professionellen Handelns“ von Baumert und Kunter (2006) durchgesetzt, wel-
ches im folgenden Abschnitt näher beschrieben wird. Im Gegensatz zur Hypo-
these der persönlichen Eignung von Lehrenden, geht der Professionalisierungs-
ansatz von der Erlernbarkeit des für den Lehrberuf relevanten Wissens und 
Könnens aus. 
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3.2.1 Professionelle Kompetenz von Lehrenden 
In Anlehnung an professionelle Handlungsmodelle (Stichweh 1997) sowie 
aufbauend auf den Kernaussagen des National Board for Professional Teaching 
Standards (NBPTS 2002) führen Baumert und Kunter (2006) professionelles 
Handeln zurück auf spezifisches deklaratives und prozedurales Wissen (Profes-
sionswissen), professionelle Überzeugungen und Werthaltungen, motivationale 
Orientierungen sowie selbstregulative Fähigkeiten (Abbildung 5). 
Abbildung 5. Das Kompetenzmodell von COACTIV. 
Quelle: Baumert und Kunter (2006), S. 482. 
Das Professionswissen wird in Anlehnung an Shulman (1986) differenziert in 
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisch-psychologisches Wis-
sen. Fachwissen hat sein Fundament in der akademischen Referenzdisziplin 
(bspw. Mathematik) und bezieht sich auf die Beherrschung des Schulstoffes, 
bspw. das Verständnis von mathematischen Prinzipien und Rechenoperationen. 
Um die Inhalte aufbereiten und vermitteln zu können, bedarf es darüber hinaus 
Wissens über das fachspezifische Lehren und Lernen (bspw. die didaktische 
Sequenzierung des Stoffes oder Darstellungsmöglichkeiten) sowie allgemeinen 
pädagogisch-psychologischen Wissens (bspw. Wissen über Unterrichtsmetho-
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den oder diagnostische Grundlagen). Baumert und Kunter (2006) ergänzen 
zudem zwei Wissensbereiche, die über das professionelle Handeln in der Unter-
richtssituation hinausgehen: das Organisationswissen sowie das Beratungswis-
sen. Für alle Wissensbereiche wird angenommen, dass das „Wissen […] zentra-
le Ressource ist, um Lerngelegenheiten in einem stabilen Ordnungsrahmen 
variationsreich, kognitiv herausfordernd und motivierend zugleich zu gestalten“ 
(Baumert et al. 2011, S. 14). Bezugnehmend auf Bromme (1997) und Schmidt 
und Boshuizen (1992) wird angenommen, dass deklaratives Fachwissen wie 
auch prozedurales Handlungswissen gleichsam bedeutsam und handlungslei-
tend sind, jedoch nicht immer auf direktem Wege. Vielmehr formt das profes-
sionelle Wissen die Grundlagen, „mit denen Unterrichtssituationen perzeptiv 
strukturiert und damit auch interpretiert werden“ (Bromme 1997, S. 199). So 
können bspw. Kunter und Voss (2011) nachweisen, dass Teilbereiche der pro-
fessionellen Handlungskompetenz von Mathematiklehrkräften spezifisch mit 
den Teildimensionen der Unterrichtsqualität zusammenhängen (z. B. fachdi-
daktisches Wissen mit dem Grad der kognitiven Aktivierung, allgemeinpäda-
gogisches Wissen mit der Klassenführung). 
Überzeugungen und Werthaltungen werden in einigen theoretischen Ansätzen 
als weitere Wissensdomäne definiert, meist als subjektives Wissen, das nicht 
von der Gesellschaft geteilt wird in Abgrenzung zu objektivem Faktenwissen 
(Turner et al. 2009). Im Modell von Baumert und Kunter (2006) sind Überzeu-
gungen und Werthaltungen jedoch als eigene Kompetenzfacette definiert. Sie 
begründen diese Differenzierung in Anlehnung an Pajares (1992) und Op’t 
Eynde et al. (2003): Im Unterschied zum Wissen müssen Überzeugungen und 
Werthaltungen weder frei von Widersprüchen sein, noch den Anforderungen 
der argumentativen Rechtfertigungen genügen. Es handelt sich um „überdau-
ernde existentielle Annahmen über Phänomene der Objekte der Welt, die sub-
jektiv für wahr gehalten werden, sowohl implizite als auch explizite Anteile 
besitzen und die Art der Begegnung mit der Welt beeinflussen“ (Voss et al. 
2011, S. 235). Dies bezieht sich bspw. auf Überzeugungen über das Lernen im 
schulischen Kontext (subjektive Lerntheorien), subjektive Theorien über das 
Lehren des Gegenstandes oder Wertbindungen (value committments). Grund-
legend für den Zusammenhang zwischen Überzeugungen bzw. Werthaltungen 
und Handeln ist die These, dass das Handeln der Lehrperson im Unterricht vor 
allem von deren Vorstellungen darüber, wie sie unterrichten will, bestimmt 
wird (Wagner 2016). Im Zuge des zielgerichteten Handelns strukturieren Leh-
rende ihren Handlungsraum aktiv-kognitiv, d.h., die meist komplexen Situatio-
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nen, denen sie sich gegenübersehen und die oft mehrdeutig, mehrdimensional, 
teilweise unvorhersehbar und immer kontextabhängig sind, werden fortlaufend 
analysiert, interpretiert und in bestimmter Weise rekonstruiert, um schließlich 
eine Handlungslinie zu entwickeln. Fives und Buehl (2012) konkretisieren 
diese Annahmen für das Zusammenspiel von Überzeugungen und Lehrerhan-
deln über drei Funktionen. Überzeugungen wirken 1. als Filter, welche die 
Wahrnehmung und die Interpretation von Informationen und Erfahrungen be-
einflussen. Beispielsweise können sich Überzeugungen über angemessene 
Unterrichtsmethoden darauf auswirken, worauf Lehrkräfte bei der kognitiven 
Verarbeitung und Evaluierung von Informationen achten und wie sie diese 
Informationen interpretieren. Überzeugungen wirken 2. als Rahmen für Prob-
leme und Aufgaben. Je nach Überzeugung über das Lehren und Lernen werden 
Lehrkräfte ein Problem unterschiedlich rahmen und einordnen und den Unter-
richt dementsprechend unterschiedlich planen und reflektieren. Zuletzt können 
Überzeugungen 3. die Planungen und Handlungen von Lehrkräften lenken (vgl. 
Dohrmann et al. 2019). Den Zusammenhang zwischen Überzeugungen und 
Unterrichtshandeln im Mathematikunterricht untersuchten unter anderem Voss 
et al. (2011) sowie Dubberke et al. (2008) in Mediationsanalysen. Lehrkräfte 
mit stark konstruktivistischen Überzeugungen realisieren im Unterricht ein 
höheres Potential zur kognitiven Aktivierung. Dieses Potential zur kognitiven 
Aktivierung ist wiederum vorteilhaft für die Leistungsentwicklung der Lernen-
den. 
Die berufliche Tätigkeit von Lehrpersonen erfordert ein hohes Maß an Selb-
ständigkeit, Engagement und Leistungsfähigkeit. Deshalb zählen zur professio-
nellen Kompetenz von Lehrpersonen neben fachbezogenem Wissen und Über-
zeugungen auch allgemeinere Kompetenzen der psychologischen Funktionsfä-
higkeit von handelnden Personen (Klusmann 2011). Selbstregulative Fähigkei-
ten sowie die motivationale Orientierung werden hier als zentrale Merkmale 
gesehen, um langfristig erfolgreich zu unterrichten (Baumert und Kunter 2011). 
Selbstregulation als Fähigkeit, „im beruflichen Kontext effektiv mit den eige-
nen Ressourcen haushalten zu können“ (Klusmann 2011, S. 277), scheint be-
sonders angesichts hoher Frühpensionierungsraten und einer Häufung von 
Stresserkrankungen wichtig. Denn das Wohlbefinden wird als Erfolgskriterium 
insbesondere vor dem Hintergrund einer langen Berufslaufbahn erachtet (Kun-
ter, Kleickmann et al. 2011; Vandenberghe und Hubermann 1999).  
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Das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) beinhaltet zusammen-
fassend neben fachbezogenen kognitiven Kompetenzen (Wissen und Überzeu-
gungen) auch überfachliche Aspekte (Motivation und Selbstregulation). Unter 
einer Professionsperspektive, wie sie das Modell professioneller Kompetenz 
von Baumert und Kunter (2006) einnimmt, wird davon ausgegangen, dass sich 
Lehrpersonen die Kompetenzen für ihre berufliche Tätigkeit im Verlauf der 
beruflichen Entwicklung in impliziten und expliziten Lernprozessen aneignen. 
Zunächst kommen die Lehramtsanwärter jedoch mit einem gewissen Grad an 
Wissen und Wertvorstellungen bzw. Überzeugungen in ihr Studium – durch die 
eigene schulische Ausbildung, aber auch durch die gesellschaftlich kulturelle 
Sozialisation (Gellert 1998; Geulen 2007; Hinsch 1979; Kunter und Voss 2011; 
Tanner 1993). Es ist naheliegend, dass bereits hier bestimmte Überzeugungen 
über das Lehren und Lernen an den verschiedenen Schularten vorliegen, wie sie 
in den Profilen der Schularten verankert sind (siehe Abschnitt 2.2). Die univer-
sitäre Ausbildung stellt dann das zentrale formale Lernangebot für die professi-
onelle Kompetenz der Lehrkräfte dar. Es ist anzunehmen, dass gerade das 
Fachwissen sowie die Überzeugungen über das Lehren und Lernen in diesen 
formalen Lernsituationen konkretisiert werden (Kunter, Kleickmann et al. 
2011; Terhart 2001). Durch die – auch weiterhin anhaltenden – Unterschiede in 
der Lehramtsausbildung in den Universitäten, aber auch im Referendariat sind 
bei diesen Dimensionen relevante Unterschiede zwischen den Lehrenden der 
verschiedenen Schularten zu erwarten, welche systematische Unterschiede im 
professionellen Handeln der Lehrkräfte erklären könnten. Das Fachwissen, das 
fachdidaktische Wissen sowie das pädagogische Wissen sind am Ende der 
Lehrerausbildung noch weitgehend kontextfreie und disziplinär strukturierte 
Kompetenzdimensionen (Jenßen et al. 2015). Erst mit der weiteren beruflichen 
Praxis werden diese stärker verknüpft, wobei sich hier Unterschiede zwischen 
den Lehrenden verschiedener Schularten abzeichnen (Blömeke 2019). Die 
Ausbildung der Lehrkräfte sowie potentielle Unterschiede in der Ausbildung 
zwischen den verschiedenen Lehramtsstudiengängen werden im Folgenden 
näher beleuchtet. 
3.2.2 Erwerb professioneller Kompetenz 
Die Ausbildung von Lehrkräften findet in Deutschland in zwei aufeinanderfol-
genden Phasen statt: Einer überwiegend theoretischen Phase an Universitäten 
bzw. Pädagogischen Hochschulen und einer überwiegend praktischen Phase in 
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Ausbildungsschulen und Studienseminaren. Kompetenztheoretisch gesehen ist 
der Lehrberuf durch die Verknüpfung unterschiedlicher Wissensdimensionen 
gekennzeichnet (Fachwissen, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaften; 
Blömeke 2009a), wie sie analog im Kompetenzmodell von Baumert und Kunter 
(2006) zu finden sind. Die drei Wissensdimensionen werden in der Regel sepa-
rat in unterschiedlichen Fakultäten gelehrt. Hinter der Grundidee separierter 
Lerngelegenheiten stehen einerseits die Vorstellung unterschiedlicher Funktio-
nen von Theorie und Praxis sowie andererseits die Annahme, dass eine qualita-
tiv hochwertige Ausbildung in Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erzie-
hungswissenschaften nur von den jeweiligen universitären Spezialisten geleistet 
werden kann (Blömeke 2009a). Erst in der zweiten, praktischen Phase der Aus-
bildung erfolgt eine handlungsorientierte Ausbildung. Praktische Routinen 
werden im Vorbereitungsdienst auf der Basis des zuvor erworbenen Wissens 
sorgfältig geplant und in Begleitung von erfahrenen Ausbildern lange eingeübt 
(Blömeke 2019). 
Analog zum gegliederten Schulsystem in Deutschland führt auch die formale 
Struktur des Lehrberufes unterschiedliche Lehrämter, die jeweils verschiedene 
Stufen oder Zweige des Schulsystems abdecken. Damit gehen Unterschiede in 
der universitären Ausbildung sowie im praktischen Teil der Ausbildung einher, 
welcher in der Regel an einer der Schularten absolviert wird (Terhart 2008). 
Zum „Sachstand der Lehrerbildung“ legt die Kultusministerkonferenz mittler-
weile jährliche Berichte vor (bspw. KMK 2017c) sowie Rahmenvereinbarun-
gen für die Ausbildung und Prüfung der Lehrämter (KMK 1997) auf Basis 
derer Blömeke (2009b) Unterschiede in der Lehrerausbildung in den drei Wis-
sensdomänen – Fachwissen, Fachdidaktik und pädagogisches Wissen – heraus-
gearbeitet hat. Im Vergleich von angehenden Gymnasiallehrkräften mit Studie-
renden eines Grund-, Haupt- und Realschullehramts (GHR) sticht der Gesamt-
umfang des Studiums hervor, welcher für GHR-Studierende 7 bis 9 Fachsemes-
ter umfasst, für angehende Gymnasiallehrkräfte hingegen mindestens 9 Semes-
ter. Weiterhin unterscheiden sich die Semesterwochenstunden im Unterrichts-
fach stark. GHR-Studieren belegen in ihren Unterrichtsfächern 30 bis 60 Se-
mesterwochenstunden pro Fach, angehende Gymnasiallehrkräfte 60 bis 80 
Semesterwochenstunden. Der stärkere Fokus auf das Fachstudium bei ange-
henden Gymnasiallehrkräften schlägt sich auch in der Ausprägung der Kompe-
tenzen nieder. So zeigt sich im Rahmen der Studie „Mathematics Teaching in 
the 21st Century (MT21)“ (Blömeke et al. 2008) ein deutlicher Vorsprung im 
mathematischen und mathematikdidaktischen Wissen bei angehenden Gymna-
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siallehrkräften gegenüber GHR-Studierenden. Angehende GHR-Lehrkräfte 
haben am Ende ihrer Ausbildung dagegen ein umfangreicheres erziehungswis-
senschaftliches Wissen erworben als angehende Gymnasiallehrkräfte (Blömeke 
et al. 2008; Blömeke 2009b). In den aktuellen Reformbestrebungen der Lehrer-
bildung wird die Ausbildungsdauer der verschiedenen Lehramtsstudiengänge 
zunehmend angepasst. Die Schwerpunktsetzung der Teildisziplinen scheint sich 
jedoch nicht zu vereinheitlichen. So folgert Terhart (2010, S. 15) für die Re-
formen in Nordrhein-Westfalen: „Unterhalb dieser Einheitlichkeit der Dauer 
werden in NRW hinsichtlich der Komposition, also des Verhältnisses der An-
teile von Fachstudien, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften etc. die Diffe-
renzen zwischen den Lehrämtern durch das neue Gesetz jedoch größer wer-
den.“ Es ist also auch zukünftig mit Differenzen zwischen den Ausbildungsin-
halten der verschiedenen Lehramtsstudiengänge zu rechnen. 
Für die zweite Phase der Lehrerbildung mangelt es weiterhin an Analysen, 
welche die Unterschiede zwischen den Schularten herausarbeiten. Im Rahmen 
des großangelegten Projektes „Schulentwicklung und Lehrerarbeit“, welches 
Studienseminare in Hessen über mehrere Jahre evaluiert, kontrastiert Abs 
(2006) zumindest die Kompetenzentwicklung von Lehramtsanwärtern eines 
Grund-, Haupt- und Realschullehramts (GHR) und Gymnasialanwärtern in der 
zweiten Ausbildungsphase in Hessen. Abs (2006) findet deutliche Unterschiede 
zwischen den selbsteingeschätzten Kompetenzen zur Diagnostik und zur Unter-
richtsvorbereitung dieser beiden Gruppen. Es zeigt sich, dass GHR-Anwärter 
ihre diagnostischen Kompetenzen höher einschätzen als es Gymnasialanwärter 
tun. Diese Unterschiede lassen sich in Regressionsanalysen zum Teil auf ver-
schiedene Lerngelegenheiten während der zweiten Ausbildungsphase zurück-
führen: Für GHR-Anwärter scheinen besonders reflektierende Gespräche zu 
Unterrichtsstunden mit dem Mentor und Übungen im Seminar maßgeblich zur 
Kompetenzentwicklung beitragen. Für Gymnasialanwärter sind dagegen die 
schulischen Lernerfahrungen ausschlaggebend. Ähnliche Zusammenhänge 
zeigen sich bei der Kompetenz zur Unterrichtsvorbereitung: Für GHR-
Anwärter zeigen sich die höchsten Zusammenhänge der Kompetenz zur Unter-
richtsvorbereitung mit den Übungen im Seminar und der Reflexion mit dem 
Mentor. Für Gymnasialanwärter kann wiederum die praktische Lerngelegenheit 
in der Schule die größte Varianz in den Kompetenzunterschieden aufklären. 
Hieraus lässt sich folgern, dass GHR-Anwärter von mehr Lerngelegenheiten 
während der zweiten Phase der Ausbildung profitieren. Die Unterschiede in der 
eingeschätzten diagnostischen Kompetenz zwischen Gymnasialanwärtern und 
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GHR-Anwärtern verweist zudem auf die größere Schwerpunktlegung von Di-
agnostik und Förderung in der Ausbildung von GHR-Anwärtern. In der Ausbil-
dung von Gymnasialanwärtern wird auf Kenntnisse der Diagnostik und Förde-
rung evtl. kein Schwerpunkt gelegt, da darauf vertraut wird, dass durch das 
Elternhaus stark auf die Lernenden eingewirkt wird. 
Neben den verschiedenen Schwerpunkten in den Lerngelegenheiten und Inhal-
ten in der zweiten Phase der Lehrerbildung können auch die an den Ausbil-
dungsschulen vorherrschenden Lehrkulturen die Überzeugungen und Wertvor-
stellungen der angehenden Lehrkräfte in je spezifischer Weise beeinflussen 
(Helsper und Kramer 2001). Hinzu kommen systematische Unterschiede in den 
Bildungszielen und -inhalten sowie in den Leitbildern der Schularten, welche in 
Abschnitt 2.2 herausgearbeitet wurden. Es ist anzunehmen, dass sich hierdurch 
analog zu den schulischen Lern- und Entwicklungsmilieus auf Schülerseite 
(Baumert et al. 2006b) auch für die Lehramtsanwärter schulartspezifische Sozi-
alisations- und Professionalisierungsbedingungen herausbilden. Längsschnitt-
untersuchungen zu Einstellungen und Handeln von Lehrenden während des 
Berufseinstiegs scheint es keine zu geben. Für die fachlichen Kompetenzen von 
Berufseinsteigern in den Lehrerberuf finden sich hingegen über die Dauer von 
vier Jahren Unterschiede in der Kompetenzentwicklung bzw. der Vernetzung 
der Wissensdimensionen. So weisen Lehrkräfte an Gymnasien eine stärkere 
Vernetzung der drei Wissensdomänen auf als Lehrkräften an GHR (Blömeke et 
al. 2014). 
Zusammenfassend ist aufgrund der Unterschiede in der Gewichtung der fachli-
chen, fachdidaktischen und didaktischen Ausbildung der Lehrkräfte sowie in 
der Studiendauer davon auszugehen, dass sich die Kompetenzen in den ver-
schiedenen Domänen sowie auch die Wertvorstellungen und Überzeugungen 
von Lehrkräften systematisch zwischen den Schularten unterscheiden. Auch für 
die zweite Ausbildungsphase gibt es, wie oben dargelegt wurde, Hinweise auf 
schulartspezifische Entwicklungen der Lehrenden in ihrem professionellen 
Wissen und Können sowie in ihren Überzeugungen. Da das Wissen und Kön-
nen sowie Überzeugungen nachweislich im Zusammenhang mit dem Handeln 
der Lehrpersonen stehen, ist folglich von systematischen Unterschieden im 
unterrichtlichen Handeln der Lehrpersonen der verschiedenen Schularten aus-
zugehen. 
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3.3 Gegenstand 
Das Zusammenspiel von Lehren und Lernen findet immer in der Auseinander-
setzung mit einem bestimmten sachlichen Gegenstand statt (Steindorf 1981). In 
Anbetracht des Umfangs und der Vielfalt des Wissbaren stellt sich jedoch die 
Frage, mit welchen Gegenständen die Lernenden konfrontiert werden sollten 
(Horlacher und Vincenti 2016). „Tausend Jahre, so hat man geschätzt, würden 
für einen Menschen nicht genügen, um die von der gesamten Menschheit zu-
sammengetragenen Kenntnisse nachvollziehen zu können“ (Steindorf 1981,  
S. 79). Es gilt daher, aus der Gesamtheit von Wissen einzelne Aspekte – „das 
Bildungsgut, verstanden als geistiger Gemeinbesitz in einer Kulturgemein-
schaft“ (Steindorf 1981, S. 75), – auszuwählen. Verbindliche Lehrpläne und 
Curricula sind Ausdruck der Selbstvergewisserung einer Gesellschaft, sie kom-
primieren, was an die jüngere Generation an kulturellen Beständen, an Wissen, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten weitergeben werden soll. Die Inhalte sind damit in 
bestimmten Abständen immer wieder Auseinandersetzungen über die enthalte-
nen Fächer, Themen und den jeweiligen Umfang, den diese einnehmen sollten, 
ausgesetzt (Giesecke 2002). 
Die Auswahl der zu lernenden Inhalte stellt eine Vorentscheidung bezüglich 
der Lernmöglichkeiten des einzelnen Schülers bzw. der Schülerin dar, wie sie 
z. B. im Fremdsprachenangebot der Schulen sichtbar wird. Das Resultat des 
didaktischen Auswahlprozesses schlägt sich in der Stundentafel und vor allem 
im inhaltlichen Relief der Lehrpläne und Curricula nieder (Kiper und Mischke 
2004, S. 39). Welchen Einfluss die gesellschaftlichen Entwicklungen und Be-
deutungszuschreibungen an die Relevanz einzelner Bildungsaspekte haben, 
verdeutlichen die abweichenden Bildungsvorgaben für die Schularten. Am 
offensichtlichsten zeigt sich dies am Fächerkanon. Vergleicht man bspw. den 
Fächerkanon an Realschulen mit jenem für Gymnasien am Beispiel des Bun-
deslandes Bayern, gibt es neben den gemeinsamen Kernfächern für alle Schul-
arten (wie z. B. Mathematik, Deutsch, Englisch, Biologie) deutliche Unter-
schiede. Eine Differenzierung in stärker praktisch orientierte Fächer, wie 
Hauswirtschaft, technisches Zeichnen oder Werken, legen die Lehrpläne und 
Curricula für Realschulen fest. Für Gymnasien ist der Fächerkanon stärker auf 
sprachliche, philosophische und kulturelle Fächer ausgerichtet (vgl. Staatsinsti-
tut für Schulqualität und Bildungsforschung München 2001, 2010). Historisch 
lässt sich dies gut nachvollziehen, Realschulen entstanden überwiegend in 
Zeiten der Industrialisierung. Lernende sollten direkt auf Berufe in der Industrie 
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vorbereitet werden. Gymnasien sind durch die inhaltlichen Diskussionen ver-
schiedener Bildungsphilosophen und Bildungstheoretiker geprägt und sollen 
auf das Studium vorbereiten (siehe Abschnitt 2.1). Genauere Analysen der 
Unterrichtsgegenstände verlangen einen tieferen Blick in die Unterrichtsinhalte 
und -ziele der einzelnen Fächer, verbindlich festgehalten in den Lehrplänen und 
Curricula. Hierfür gilt es, zunächst die Begriffsbestimmungen von „Lehrplan“ 
und „Curriculum“ zu klären, bevor deren Inhalte vergleichend zwischen den 
Schularten betrachtet werden. 
3.3.1 Lehrpläne und Curricula – eine Begriffsbestimmung 
Die Begriffe Curriculum und Lehrplan werden teilweise äquivalent verwendet. 
Allerdings sind die Begriffe mit verschiedenen Strömungen und Bedeutungszu-
schreibungen verbunden, weshalb es deren genauerer Definition bedarf (Horla-
cher und Vincenti 2016). Der Begriff „Curriculum“ hat die längere Tradition, 
wurde er doch bereits im barocken Mittelalter benutzt und insbesondere von 
Johannes Amos Comenius (1592–1670) für den Bildungsbereich fruchtbar 
gemacht (Kron et al. 2014, S. 193). In der historischen Verwendung bezeichnet 
der Begriff Curriculum einerseits einen individuellen Bildungsverlauf (Curricu-
lum vitae) und andererseits ein institutionell organisiertes Lehrgangs- oder 
Schulangebot (Curriculum scholasticum oder academicum), das es zu durchlau-
fen gilt (Künzli 2009). Mit der Einführung der allgemeinen Schulpflicht im 
Laufe des 18. Jahrhunderts kam im deutschsprachigen Raum jedoch der Begriff 
des Lehrplans auf. Für die einzelnen Schularten wurden schrittweise verbindli-
che Lehrpläne erstellt (Dolch 1982; Horlacher und Vincenti 2016). Sie enthal-
ten die Inhalte für eine Klassenstufe in einem bestimmten Fach. Sie sind in der 
Regel von einem staatlich berufenen Gremium für eine bestimmte Schulart 
zusammengestellt und damit legitimiert (Kron et al. 2014). 
Als in den 1970er Jahren verschiedenen Studien große Defizite im deutschen 
Bildungssystem offengelegten (siehe Abschnitt 2.1.2), wurden – neben den auf 
organisatorische Veränderungen zielenden Debatten – auch die Bildungsinhalte 
stark diskutiert. Die Infragestellung der Lerngegenstände zielte dabei auf alle 
Schularten und jedes Lehrfach (Dolch 1982). Der Begriff Curriculum wurde in 
der Folge in Abgrenzung zu den überarbeitungswürdigen Lehrplänen – in An-
lehnung an die angelsächsischen Curriculumdebatten – als rationalistisches 
Gegenprogramm zu dem vorwiegend geisteswissenschaftlichen, bildungstheo-
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retischen und lehrpraktischen Diskurs über Didaktik und Lehrplan eingebracht 
(Künzli 2009). Dennoch weicht die Definition des Curriculumbegriffs inhalt-
lich von der angelsächsischen Tradition ab. Die deutsche Verwendung des 
Begriffs Curriculum hat vielfach nicht die thematische Reichweite des angel-
sächsischen Konzeptes. In der Tradition der Curriculum Studies in England 
stehen bspw. auch Fragen der Organisation des Curriculums sowie der gesell-
schaftlichen Auseinandersetzungen mit Schule und Prozessen des Lehrens und 
Lernens im Zentrum (Pinar 2009, S. 159 f). In Deutschland verebbte die mit 
vielen Erwartungen und Hoffnungen eröffnete Debatte zur Etablierung des 
Begriffs und der Konzeptidee „Curriculum“ im Zuge breit gefächerter Überle-
gungen und Vorschläge zur „Curriculumrevision als Kern einer Schulreform“ 
(Böttcher 2003, S. 216) jedoch fast ebenso schnell, wie sie entstanden war. 
Beispielhaft zeigt sich dies an dem mehr als 900 Seiten umfassenden Handbuch 
der Curriculumforschung, welches im Titel die vielversprechenden Worte „Ers-
te Ausgabe“ beinhaltet (Hameyer et al. 1983). Eine Fortsetzung oder Überar-
beitung hat es jedoch nie gegeben. Gründe für das Scheitern sind unter anderem 
die überzogenen Erwartungen an die Planbarkeit von Bildungsprozessen, feh-
lende Aufarbeitung sozialwissenschaftlicher Theorien und mangelnde Kommu-
nikation mit der Praxis. Die Curriculumsforschung war somit nicht geeignet, 
den Erkenntnisbedarf der Bildungsplanung zu decken und geht in der Unter-
richtsforschung auf (Knab 1983). Bildungsinhalte wurden daher weiterhin in 
Form von Lehrplänen festgehalten (Kron et al. 2014). 
Erst in den 1990er Jahren findet der Begriff Curriculum wieder Einzug in die 
Bildungsdiskussion im Zuge der Debatte von Wirksamkeit politischer Steue-
rung. Bestand in den Bildungsverwaltungen der Bundesländer lange die Erwar-
tung, dass die Lernenden die beschriebenen Bildungsziele und Inhalte auch in 
ein entsprechendes Können umsetzen, wurde diese Vorstellung durch die 
schlechten Ergebnisse deutscher Jugendlicher in internationalen Vergleichsun-
tersuchungen nachhaltig in Frage gestellt (Kron et al. 2014). Der Begriff Curri-
culum wurde im Zuge dessen als Abgrenzung zum Lehrplan, der Inhalte vor-
gibt, verwendet. Das Curriculum soll hingegen stärker zu erreichende Bil-
dungsziele verbindlich festlegen. In der Literatur wird hier häufig von einem 
Paradigmenwechsel gesprochen – von der Inputsteuerung zur Outputsteuerung. 
Die Hoffnung ist, Curricula als Instrumente zum systematischen Kernkompe-
tenzaufbau zu nutzen, aber dabei in hohem Maße auf die Autonomie und Pro-
fessionalität der Lehrkräfte zu setzen (Böttcher 2003). Lernziele objektiv prüf-
bar zu machen, ist eine damit verbundene Prämisse, welche in Deutschland zur 
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Einführung verbindlicher Bildungsstandards geführt hat. Curricula sollen eine 
konsistente und zielkonforme Ausrichtung und Abstimmung der verschiedenen 
Orientierungs- und Steuerungselemente von Bildungsprozessen leisten (Künzli 
2009). Die Entwicklungen folgen damit gesamtgesellschaftlichen Erwartungen 
an Transparenz und Rechenschaftslegung und den wachsenden methodischen 
Möglichkeiten, individuelle Lernleistungen und schulische Wirkungen objekti-
vierend und vergleichend zu erfassen (Künzli 2009, S. 142). 
Die Definition der Begriffe „Curriculum“ und „Lehrplan“ verdeutlicht, dass 
verschiedene Strömungen Inhalt und Umfang beider Begriffe prägen. Während 
der Begriff Lehrplan mit den Erfahrungen und Vorstellungen der deutschen 
Schul-, Bildungs- und Wissenschaftskultur angereichert ist, ist die heutige Be-
deutung des Begriffs Curriculum zunehmend durch angelsächsische und ameri-
kanische Verwendungszusammenhänge beeinflusst (Künzli 2009, S. 134). 
3.3.2 Lehrpläne und Curricula der Schularten 
Inzwischen werden je nach Bundesland Lehrpläne oder Curricula oder teils 
beides ausgegeben, nachdem sich in einem Beschluss der KMK alle Bundes-
länder dazu verpflichtet haben, die nationalen Bildungsstandards zu überneh-
men, zu implementieren und anzuwenden (KMK 2003). Einen Überblick der 
geltenden Lehrpläne und Curricula bietet die Lehrplandatenbank der KMK 
(KMK 2018). Das Bundesland Hessen hat bspw. ab dem Jahr 2011 die Vorga-
ben stückweise überarbeitet und Kerncurricula für die einzelnen Fächer und 
Bildungsgänge ausgegeben, welche sich an den Bildungsstandards orientieren 
(Hessisches Kultusministerium 2011c). Die Inhalte sollen von den Schulen 
selbst als schuleigene Curricula gefüllt werden (Hessisches Kultusministerium 
2011a, S. 6):  
„Das neue Kerncurriculum für Hessen bildet die Grundlage für die Ent-
wicklung schulinterner Curricula. Die Kompetenzformulierungen und In-
haltsfelder sind auf die wesentlichen Aspekte, den Kern eines Faches, fo-
kussiert und stellen die zentralen Ankerpunkte für die Ausgestaltung der 
jeweiligen Fachcurricula dar. Dies bietet zum einen eine Orientierung für 
schulische Entwicklungs- und Planungsprozesse, eröffnet aber auch Gestal-
tungsräume, um Interessen und Neigungen der Lernenden situationsbezo-
gen in die curriculare Planung einzubeziehen bzw. regionale und schulspe-
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zifische Besonderheiten zu berücksichtigen. Damit wird das schuleigene 
Curriculum zum Bindeglied zwischen dem Kerncurriculum und der indivi-
duellen Unterrichtsgestaltung.“  
Hierfür verweist das Hessische Kultusministerium wiederum auf die letzte 
Version der Lehrpläne (Hessisches Kultusministerium 2011c). Inhaltlich unter-
scheiden sich die Curricula zwischen den einzelnen Schularten kaum. Ein Do-
kumentenabgleich zwischen den Kerncurricula Mathematik für die Sekundar-
stufe I offenbart ca. 70 abweichende Worte zwischen den Vorgaben für das 
Gymnasium und für die Realschule (von insgesamt ca. 7130 Wörtern pro Do-
kument). Zudem sind die Aussagen auf sehr abstraktem Niveau (Hessisches 
Kultusministerium 2011a, 2011b). Als Bildungsziel wird für Gymnasiasten 
bspw. angegeben (Hessisches Kultusministerium 2011a, S. 17): „Die Lernen-
den […] analysieren, erläutern und begründen mathematische Aussagen und 
Verfahren.“ Lernende an Realschulen haben das gleiche Bildungsziel, mit der 
Ausnahme, dass sie mathematische Aussagen nur analysieren, jedoch nicht 
erläutern und begründen können sollen (Hessisches Kultusministerium 2011b).  
Die Orientierungshilfe für die Einzelschule ist dementsprechend gering. Es 
stellt sich daher die Frage, ob die Schulen für ihr schuleigenes Curriculum 
verstärkt auf die alten Lehrpläne zurückgreifen, oder tatsächlich schuleigene 
Spezifika und Inhalte konkretisieren. Ersteres würde systematische Unterschie-
de zwischen den Schularten fortführen, letzteres würde hingegen die Varianz 
auf Schulebene vergrößern. Dies zu untersuchen wäre angesichts der Schul-
strukturdebatte sehr aufschlussreich. Analysen im Rahmen der PISA-2000-
Studie lassen zumindest für die früheren Lehrpläne auf systematische Unter-
schiede in den Inhalten der Fächer Mathematik und Naturwissenschaften zwi-
schen den Schularten schließen. Untersucht wurde die curriculare Validität der 
PISA-Aufgaben unter anderem, indem Experten befragt wurden ob bzw. in 
welcher Klassenstufe PISA-Aufgaben der verschiedenen Kompetenzniveaus 
(siehe hierzu die Beschreibung der Kompetenzstufen Klieme, Neubrand et al. 
2001, 147 ff) von den Lernenden der Haupt-, Real- oder gymnasialen Schulen 
lösbar wären (Artelt et al. 2003). Im Bereich Mathematik zeigt sich, dass die 
Kompetenzen zum Lösen der Aufgaben in Hauptschulen meist später erworben 
werden als in Realschulen. Ähnlich verhält es sich im Vergleich von Realschu-
len und Gymnasien. Noch deutlicher zeigen sich Unterschiede im Mathematik-
lehrplan zwischen den Schularten in den Analysen zu PISA 2003. Hier wurde 
auf die Unterscheidung der Kompetenzniveaus verzichtet. Stattdessen wurde 
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der Anteil an Aufgaben berichtet, welche in den verschiedenen Schularten bis 
zur neunten Klasse laut den Vorgaben in Lehrplänen behandelt wurden. In 
Hauptschulen werden nach Angaben der Experten 87,6 % der Aufgaben bis zur 
9. Klasse behandelt. In integrierten Gesamtschulen sind es 91,4 %. Realschulen 
und Gymnasien haben den Stoff zu 90,2 % bzw. 93,1 % behandelt (Blum et al. 
2004, S. 64). 
3.3.3 Schulische Lerngelegenheiten 
Die Ergebnisse des vorangegangenen Abschnitts werfen nun die Frage auf, was 
den Lernenden tatsächlich im Unterricht gelehrt wurde und welche Bedeutung 
Bildungsinhalte und -umfang für die Leistung der Lernenden haben. In der 
empirisch analytischen Unterrichtsforschung wird diese Frage traditionell unter 
dem Begriff der Lerngelegenheit diskutiert. Durch den starken Einfluss der 
meist englischsprachigen Schuleffektivitätsforschung wird häufig auch der 
Begriff „Opportunity to learn“ (OTL) verwendet (Klieme 2018). Der Begriff 
OTL wurde in den 1960er Jahren von Carroll (1963) eingeführt. Er betont den 
Aspekt der Lernzeit: „the amount of time allowed for learning, for example by 
a school schedule or program“ (Carroll 1989, S. 26). In der heutigen Verwen-
dung ist der Begriff breiter und umfasst Aspekte der Qualität wie auch der 
Quantität von Lerngelegenheiten. Neben der Lernzeit werden auch Lerninhalte 
als Quantitätsaspekt mit den Schülerleistungen in Bezug gesetzt (Kurz 2011). 
Qualität und Quantität des Unterrichts werden in dieser Arbeit getrennt betrach-
tet. Die Quantität des Unterrichts ist durch die Spezifikation der Inhalte und des 
Unterrichtsumfangs hier als Gegenstand des Unterrichts spezifiziert. Die Unter-
richtsqualität ist hingegen Teil der Unterrichtsprozesse, die in Abschnitt 3.1.3 
diskutiert werden. 
Inzwischen ist OTL zu einem breiten Forschungsfeld geworden. Vor allem in 
international vergleichenden Studien wie TIMSS und PISA werden Lehrende 
sowie Lernende regelmäßig befragt, welche Konzepte im Unterricht behandelt 
wurden und wie viele Unterrichtsstunden sie in bestimmten Fächern haben. In 
den meisten Studien zeigen sich Leininhalte und Lernzeit als relevante Fakto-
ren zu Erklärung von Schülerleistungen (eine Zusammenfassung des For-
schungsstandes geben Kuger 2016; Scheerens et al. 1997; Scheerens 2017). 
Bewährt hat sich bei der Erklärung von Schülerleistungen eine Mehrebenenper-
spektive auf die Bildungsmöglichkeiten der Lernenden, wissend, dass Bil-
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dungssysteme, Schulen, Lehrende und die Lernenden selbst die Lernmöglich-
keiten und Erfahrungen des Einzelnen beeinflussen (Ditton 2000). Bezogen auf 
die Lernzeit und die Lerninhalte haben Schmidt und Cogan (1996) im Rahmen 
der TIMSS-Studie ein dreistufiges Modell vorgeschlagen, welches inzwischen 
international wie auch in deutschsprachigen Publikationen häufig Verwendung 
findet. Im Zentrum dieses Modells steht die Transformation eines von der Bil-
dungsadministration intendierten Curriculums10, das nationale und regionale 
Bildungsziele vorgibt. Auf Ebene der Schule und Klasse wird das intendierte 
Curriculum ergänzt und konkretisiert, durch die Ziele der Schulen und Lehrper-
sonen. Daraus resultiert das implementierte Curriculum. Das erreichte Curricu-
lum meint schließlich die Leistungsresultate der Lernenden auf individueller 
Ebene (Ditton 2000; Schmidt und Cogan 1996). Das intendierte Curriculum 
gibt damit den Handlungsspielraum in der inhaltlichen und zeitlichen Gestal-
tung des Unterrichts vor und erhöht damit die Wahrscheinlichkeit, dass be-
stimmte Inhalte gelehrt werden und andere Inhalte ausgeschlossen werden. 
Zudem wird der Umfang der Unterrichtsfächer bestimmt. Das implementierte 
Curriculum ist inhaltlich stärker auf die Ziele der Schule und die Lernenden 
zugeschnitten, umgesetzt durch den Lehrenden mit seinen je eigenen Fähigkei-
ten und Vorstellungen von Unterricht (Ditton 2000). Auch die vorgegebene 
Lernzeit wird auf Schul- und Klassenebene transformiert. Krankheit des Lehr-
personals, Schulausflüge und Projekttage beeinflussen die tatsächlich unterrich-
tete Zeit eine Faches oder Lerninhaltes. Darüber hinaus wirken konkrete Pro-
zesse auf Klassenebene, wie die Klassenführung oder die Disziplin, auf die 
Lernzeit. Das erreichte Curriculum ist schließlich von individuellen Faktoren 
der Lernenden mitbestimmt. Motivation, individuelle Bildungsziele und das 
Leistungsvermögen spielen hierbei eine entscheidende Rolle (Kuger 2016). 
Wegen der Transformation von Lehrplan und Curriculum auf Ebene der Schule 
und des Unterrichts ist es von besonderem Interesse, welche Inhalte, in wel-
chem Umfang und in welcher Tiefe tatsächlich angeboten wurden. Der Beant-
wortung dieser Frage widmen sich in Deutschland überwiegend Leistungsver-
gleichsstudien. In PISA 2012 wurde bspw. abgefragt, welche Aufgabenformen 
und -inhalte im Mathematikunterricht durchgenommen wurden und in welchem 
Umfang (Schiepe-Tiska et al. 2013). Für die 15-jährigen in Deutschland fällt 
                                                          
10   Der Curriculumbegriff ist aus dem englischsprachigen Kontext entlehnt (siehe 
Abschnitt 3.3.1). Rekurrierend auf obige Begriffsbestimmungen von Lehrplan 
und Curriculum wäre jedoch der Begriff des Lehrplans durch den stärkeren In-
haltsbezug zu bevorzugen. 
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hierbei auf, dass Aufgaben ohne Anwendungsbezug im Mathematikunterricht 
eine deutlich größere Rolle spielen als anwendungsbezogene Aufgaben: 
„67,7 % der Jugendlichen geben an, dass Aufgaben, bei denen eher das techni-
sche Anwenden von Algorithmen wie zum Beispiel das Lösen einer Gleichung 
im Vordergrund steht, ‚häufig‘ im Unterricht vorkommen. Dagegen wählen nur 
22,6 % diese Einordnung für die Aufgabe zum Berechnen eines Kaufpreises 
mit Mehrwertsteuer“ (Schiepe-Tiska et al. 2013, S. 137). Dabei wird gerade 
dem Anwendungsbezug – besonders von Seiten der Lehrkräfte – eine bedeu-
tende Rolle in der Kompetenzentwicklung zugeschrieben (Baumert et al. 2004, 
S. 324). Inzwischen hat sich jedoch gezeigt, dass es verschiedene Facetten des 
anwendungsbezogenen Unterrichts gibt, welche im leistungsfördernden Poten-
tial variieren. Für den naturwissenschaftlichen Unterricht haben dies bspw. 
Schiepe-Tiska et al. (2013) herausgearbeitet. Sie unterscheiden vier Formen des 
forschend-entdeckenden Unterrichts, wobei sie dem epistemischen Unterricht, 
welcher in Deutschland im internationalen Vergleich selten praktiziert wird, die 
größte Bedeutung für die Leistungsentwicklung zuschreiben. Für den Mathe-
matikunterricht regten insbesondere die Ergebnisse der TIMS-Videostudie 
Ende der 1990er Jahr in Deutschland eine intensive Auseinandersetzung mit 
dem kognitiven Anspruchsniveau des Mathematikunterrichts an. Klieme, 
Schümer et al. (2001) verglichen im Rahmen dieser Studie den Unterricht deut-
scher und japanischer Mathematikklassen und kamen zu dem Ergebnis, dass 
japanische Unterrichtsstunden stärker von individuellen, aktiven und problem-
orientierten Arbeitsphasen geprägt sind. Zudem sind die Aufgaben offener und 
komplexer als im deutschen Unterricht. Japanische Lernende zeigen im interna-
tionalen Vergleich kontinuierliche Spitzenleistungen in Mathematik. Ausge-
hend von diesen Befunden untersuchen Bohl et al. (2013) in einer qualitativen 
Studie die Aufgabenkultur im Mathematikunterricht in verschiedenen Schul-
klassen anhand von videografierten Unterrichtsaufzeichnungen und Befragun-
gen von Mathematiklehrkräften. Sie arbeiteten bedeutsame Merkmale im Ein-
satz und Umgang mit mathematischem Aufgabenmaterial heraus, bspw. in der 
Einführung, der Lernbegleitung und der Besprechung von Aufgaben, sowie in 
den Fragearten (Reproduktionsfragen, Faktenfragen, Begründungsfragen). 
Einen direkten Bezug zum Lernen oder der kognitiven und motivationalen 
Entwicklung der Lernenden stellen sie nicht her. Sie können aber deutliche 
Unterschiede zwischen den Klassen der einzelnen Schularten (Hauptschule, 
Realschule und Gymnasium) finden, die vermuten lassen, dass stärker kognitiv 
herausfordernde Aufgaben mit einer höheren Mathematikleistung einhergehen. 
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Die Ergebnisse zu den Schulartunterschieden in der Aufgabenkultur werden 
ausführlicher in Abschnitt 3.5 beschrieben. 
Stärker beforscht als die Unterrichtsinhalte und das Anspruchsniveau der Auf-
gaben ist die Unterrichts- und Lernzeit, welche die Lernenden für die einzelnen 
Fächer oder Themen nutzen können. Eine Reihe von Forschungsarbeiten weist 
nach, dass sich „time on task“, also die aufgabenbezogene Nutzung der Lern-
zeit, positiv auf den Lernerfolg auswirkt (zusammenfassend siehe Fredrick und 
Walberg 2014; Hattie 2009). Die Lernzeit bezieht sich zum einen auf die Be-
schulungsjahre in einem bestimmten Fach und auf die intendierten, durch Lehr-
pläne festgeschriebenen Unterrichtsstunden. In den meisten Studien zeigt sich 
ein positiver Zusammenhang der Beschulungsjahre bzw. Stunden mit der Leis-
tung der Lernenden. Diese Erkenntnis ist evident und hat im deutschen Bil-
dungssystem bereits zu Anpassungen im Einschulungsalter geführt, indem das 
Einschulungsalter herabgesetzt wurde, damit die 15-Jährigen aufgrund dieses 
gewonnenen Beschulungsjahres besser in PISA abschneiden (Bellenberg und 
Klemm 2011). Über die gesamte Schulzeit hinweg sollte diese Änderung aller-
dings keinen Effekt haben, da die Gesamtschulzeit nicht verlängert, in Gymna-
sien teilweise sogar gekürzt wurde (G8). Tiefergreifende Analysen zur Lernzeit 
haben zudem ergeben, dass es nicht nur auf die Brutto-Lernzeit ankommt, son-
dern mehr auf die optimale Nutzung der Unterrichtsstunden. Ausfall von Unter-
richt und individuelle Fehlzeiten erweisen sich als Parameter, die sich in hohem 
Maße negativ auf die schulische Leistung auswirken: „In leistungsstarken Klas-
sen wird die komplette Unterrichtszeit für die Arbeit am Unterrichtsthema 
ausgenutzt. Dies bezieht sich nicht nur auf einen zügigen Unterrichtsbeginn und 
einen Verzicht auf ein vorzeitiges Ende, sondern auch auf das Vermeiden von 
Unterrichtsstörungen“ (Blömeke und Müller 2009, S. 240).  
Die schulischen Lerngelegenheiten, bezogen auf die dargebotenen Inhalte und 
den zeitlichen Umfang, stellen zusammenfassend eine bedeutende Komponente 
im schulischen Lernen der Schülerinnen und Schüler da. Dies bezieht sich 
sowohl auf die Ebene des intendierten Curriculums als auch auf die Ebene des 
realisierten Curriculums. Unterschiede in Inhalten und Umfang auf Ebene des 
intendierten Curriculums wurden in diesem Abschnitt bereits vergleichend 
zwischen den Schularten thematisiert. Erkenntnisse aus der Vergleichenden 
Forschung zu Aufgabenkulturen in den Schularten oder Faktoren, welche die 
optimale Nutzung der Unterrichtszeit auf Klassenebene beeinflussen, werden in 
Abschnitt 3.5 beschrieben. 
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3.4 Schülergruppe 
Die Eigenschaften, welche die Lernenden in eine Klasse oder Schule mitbrin-
gen, führen zusammengenommen zu einer ganz bestimmten Zusammensetzung 
der Schülergruppe. Diese Zusammensetzung formiert sich dabei innerhalb eines 
hierarchischen Systems: Einzugsgebiet, Schule, Klasse und Lerngruppe 
(Dreeben und Barr 1988). Im deutschen Bildungssystem zeigt sich zudem, dass 
die auf Schülerleistungen basierende Allokation der Lernenden an verschiedene 
Schularten sowie soziale Segregationsprozesse zu einer schulartspezifischen 
Zusammensetzung der Schülerschaft führen (Klinge 2016; Maaz 2017). Auch 
hinsichtlich affektiver Merkmale finden verschiedene Studien Unterschiede 
zwischen den Schularten, bspw. bezogen auf Lesefreude, das Selbstkonzept 
oder die Motivation (bspw. Kunter 2005; Pekrun und Zirngibl 2004; Stäbler 
2017). Somit ergeben sich zwischen den Klassen der verschiedenen Schularten 
unterschiedliche Ausgangsbedingungen für die Gestaltung des Unterrichts (die 
Unterschiede zwischen den Schularten bezogen auf die Schülergruppe sind 
ausführlicher beschrieben in Abschnitt 3.5). In Deutschland wie auch internati-
onal haben verschiedene Forschergruppen die Zusammenhänge zwischen der 
Zusammensetzung der Schülergruppe (Komposition) und den Entwicklungs-
möglichkeiten des Einzelnen untersucht. Besonders für die Leistungskomposi-
tion konnten Effekte der Lerngruppe auf die individuelle Leistung bzw. Leis-
tungsentwicklung gefunden werden (Baumert et al. 2006b; Dumont et al. 2013; 
Scharenberg 2012). Auch für die soziale Zusammensetzung der Gruppen finden 
sich in einigen Studien Effekte der Lerngruppe auf die individuelle Entwick-
lung. Diese fallen jedoch deutlich kleiner aus. Zudem sind die Indikatoren der 
leistungsbezogenen Komposition sowie der sozialen Komposition in hohem 
Maße konfundiert. Angenommen wird, dass die verschiedenen Kompositions-
merkmale zum einen direkt mit der individuellen Leistungsentwicklung zu-
sammenhängen, aber auch Effekte auf Schülermerkmale wie Bildungsaspirati-
onen, Leistungsmotivation und Selbsteinschätzungen vorliegen, die wiederum 
mit der Leistungsentwicklung verbunden sind (Baumert et al. 2006b; Wilkinson 
et al. 2000).  
Die Untersuchung von Kompositionseffekten trägt wesentlich dazu bei, die 
Bedeutung der Lernumgebung für das schulische Lernen der Schülerinnen und 
Schüler zu ergründen. Von besonderem Interesse, besonders für die Unter-
richtsforschung, ist es, nicht nur die Existenz von Kompositionseffekten nach-
zuweisen, sondern die dahinterliegenden Mechanismen zu identifizieren (Wil-
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kinson 2002). Anzunehmen ist, dass die Effekte vor allem durch Prozesse auf 
proximaler Klassenebene vermittelt werden (Bellin 2009). „Vermittelt“ bedeu-
tet hier, dass Effekte der Klassenzusammensetzung auf Lernergebnisse von 
Schülerinnen und Schülern durch andere Klassenmerkmale indirekt geleitet 
werden und durch sie (teilweise) erklärbar sind. Gerade aus diesen Wirkmecha-
nismen könnten sich relevante Unterrichtmerkmale in Zusammenhang mit der 
Gruppe der Lernenden ableiten lassen. 
Die in der Forschungsliteratur diskutierten Wirkmechanismen lassen sich im 
Wesentlichen vier Erklärungsansätzen zuordnen. Der erste Ansatz argumentiert 
über die Anpassung von Normen, Werten und Einstellungen. Hier wird ange-
nommen, dass schulische Normen, Werte und Einstellungen das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler lenken und sich die Lernenden gegenseitig über 
Interaktionen und Gruppendynamiken in ihren Einstellungen und Fähigkeiten 
beeinflussen (Dreeben und Barr 1988). Diese Annahmen sind in der Literatur 
bislang sehr prominent, dennoch wenig theoretisch fundiert. Deshalb wird in 
dieser Arbeit dieser Erklärungsansatz ausführlicher beschrieben und theoretisch 
hergeleitet (Abschnitt 3.4.2). Ein vorangestellter Exkurs reflektiert speziell die 
häufige Erklärung von Effekten der sozialen Komposition über die Normen, 
Werte und Einstellungen der Lernenden (Abschnitt 3.4.1). Ein zweiter Ansatz 
zur Erklärung von Kompositionseffekten argumentiert nicht über die interakti-
ven Prozesse, sondern nimmt die gebündelten Fähigkeiten, Einstellungen und 
Verhaltensweisen als Ressource und Grundlage einer je spezifischen Lernum-
gebung (Abschnitt 3.4.3). Der dritte Ansatz argumentiert über eine komparative 
Funktion der Gruppe für die Entwicklung des Fähigkeitskonzepts (Ab-
schnitt 3.4.4). Der vierte Ansatz fokussiert auf die Lehrenden. Hier wird ange-
nommen, dass Lehrende auf die Zusammensetzung der Lerngruppe bewusst 
reagieren oder indirekt durch bestimmte Erwartungen gegenüber dem Verhal-
ten oder den Leistungen der Lerngruppe agieren (Abschnitt 3.4.5). Im Folgen-
den werden diese Prozesse näher beschrieben. Eine Trennung nach Wirkme-
chanismen verschiedener Kompositionsmerkmale (wie Leistungskomposition 
oder sozioökonomische Komposition) kann dabei nicht immer aufrechterhalten 
werden, da die Mechanismen nicht isoliert voneinander verlaufen, sondern 
gleichzeitig und wechselwirkend (Nash 2003). Beispielsweise können Einflüsse 
der Komposition bezüglich Normen, Werten und Einstellungen die Leistungs-
bereitschaft und somit die tatsächliche Leistung beeinflussen, welche ihrerseits 
als Kompositionsmerkmal die Lernprozesse im Unterricht beeinflussen kann. 
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3.4.1 Exkurs: Soziale Herkunft und schulische Normen, Werte und 
Einstellungen? 
Werden Kompositionseffekte der sozialen Zusammensetzung diskutiert, wer-
den diese häufig über die Normen, Werte und Einstellungen der Lernenden als 
einer der möglichen Wirkmechanismen erklärt. Hierbei liegt implizit die An-
nahme zugrunde, dass Lernende mit hohem sozioökonomischem Status über 
lernförderlichere Normen, Werte und Einstellungen verfügten als sozioökono-
misch schwächer gestellte Lernende (bspw. Rjosk et al. 2014). Lernende aus 
privilegierten Familien verfügten demnach über positivere Einstellungen zur 
Schule, mäßen der Bildung eine höhere Bedeutung bei und zeigten eine höhere 
Leistungsbereitschaft. Defizite in der Aufmerksamkeit, der Disziplin und dem 
Interesse werden wiederum eher Lernenden aus bildungsfernen Familien zuge-
schrieben. Es bleibt jedoch weitgehend ungeklärt, warum Lernende mit hoher 
sozioökonomischer Stellung lernförderliche Einstellungen haben sollten, Ler-
nende aus sozioökonomisch schlechter gestellten Familien hingegen negative 
Einstellungen. 
Diese als defizitär anmutende Hypothese bezüglich bildungshinderlicher Nor-
men, Werte und Einstellungen von Personen mit niedrigem sozioökonomi-
schem Hintergrund soll in diesem Abschnitt zunächst hinterfragt werden. Mit 
Bezug zu Bourdieu können Argumente für diesen postulierten Zusammenhang 
gefunden werden. Es werden aber auch Gegenargumente aufgeführt mit der 
Schlussfolgerung, Normen, Werte und Einstellungen von Lernenden bevorzugt 
direkt als Kompositionsmerkmal zu untersuchen. 
Nach Bourdieu haben Einzelne und soziale Gruppen unterschiedliche Möglich-
keiten des Handelns aufgrund von akkumuliertem, vererbbarem und übertrag-
barem Kapital. Unterschieden werden hierbei das kulturelle, das ökonomische 
sowie das soziale Kapital. Für die bildungsbezogenen Normen, Werte und 
Einstellungen ist das kulturelle Kapital hervorzuheben. Das kulturelle Kapital 
umfasst neben objektiviertem Kapital (bspw. Bücher, Musikinstrumente oder 
Kunstobjekte) und institutionalisiertem Kapital (bspw. Bildungsabschlüsse der 
Eltern) – auch inkorporiertes Kapital in Form von dauerhaften Dispositionen 
(Bourdieu 1983). Bourdieu geht davon aus, dass jede Familie ihren Kindern auf 
überwiegend indirekten Wegen ein System impliziter und tief verinnerlichter 
Werte vermittelt, welches die Einstellungen zur Schule und zum Wert von 
Kultur entscheidend beeinflusst. Dieses Kapital muss vom Individuum selbst 
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verinnerlicht werden und kann nicht kurzfristig weitergegeben werden, bspw. 
kann es nicht wie ökonomisches Kapital verschenkt werden. Stattdessen kann 
es implizit über den Prozess der sozialen Vererbung weitergegeben werden. 
Das greifbarste Beispiel hierfür ist die Sprache einer bestimmten Klasse (Bour-
dieu 1983). Bourdieu geht damit von einer Art kulturellem Erbe aus, das nach 
sozialen Klassen bzw. Milieus variiert und für die Varianz der schulbezogenen 
Einstellungen und Handlungen von Kindern verantwortlich ist (Bourdieu 
2001). 
Als negativ bewertet werden die variierenden Einstellungen und Handlungen 
der Lernenden mit niedrigerem sozioökonomischen Hintergrund dann, wenn 
innerhalb der institutionalisierten Bildung die Normen, Werte und Einstellun-
gen der dominierenden Klassen bzw. Milieus als die Gewünschten erachtet 
werden und somit die Normen, Werte und Einstellungen der anderen Klassen 
bzw. Milieus von dem Gewünschten abweichen (Bourdieu 2001). Dies ist der 
Fall in der institutionalisierten Bildung, welche geprägt ist von den Normen, 
Werten und Einstellungen der sozial und ökonomisch höher gestellten Bevölke-
rung, beispielsweise werden in Deutschland Lehrpläne und somit Bildungsin-
halte von Akademikern festgelegt. Ebenso wird der Unterricht von Akade-
mikern gehalten, welche nicht zuletzt eine sprachliche Norm setzen, aber auch 
ihre inkorporierten kulturelle Werte und Einstellungen als allgemeingültig 
annehmen: „Einstellungen und Fähigkeiten, die den Angehörigen der kulturel-
len Klasse nur deshalb als natürlich und selbstverständlich einforderbar er-
scheinen, weil sie die Kultur […] dieser Klasse ausmachen.“ (Bourdieu 2001, 
S. 41). 
An diese Auffassung knüpft auch die Schulkulturtheorie der Forschergruppe 
um Werner Helsper an. Es wird angenommen, dass die schulischen Akteure – 
mit dem Fokus auf Schulleitung und Lehrpersonal – einen pädagogischen Sinn-
entwurf konstruieren. Dies geschieht unter Rückgriff auf übergreifende soziale 
und institutionelle Strukturen und die je eigenen milieuspezifischen Kontexte 
der Akteure (Helsper et al. 2005; Helsper und Kramer 2001). Damit einher geht 
auch ein pädagogischer Habitus- und Zielentwurf, welchem die Lernenden 
näherungsweise entsprechen müssen, um durch die pädagogischen Akteure 
Anerkennung zu erfahren (Helsper et al. 2005). Passt der Habitus der Lernen-
den hingegen nicht zum schulischen Entwurf, ist mit schulischen Problemen zu 
rechnen, welche bis zum Abbruch der Laufbahn an der Schule führen können. 
Anschauliche Beispiele für Passungsprobleme zwischen dem primären, im 
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familiären Umfeld erworbenen Habitus und den schulischen Sinnstrukturen 
sowie den daraus resultierenden Anerkennungsdefiziten und Gegenreaktionen 
finden sich bei Böhme (2000). Sie arbeitet heraus, dass es oppositionellen Ler-
nenden mit abweichendem Verhalten weniger um eine Abwertung des schuli-
schen Sinnangebotes geht, sondern durch das abweichende Verhalten die Aner-
kennung als gleichberechtigter Interaktionspartner erreicht werden soll. Somit 
haben Lernende mit einem primären Habitus, der den pädagogischen Zielen der 
Schule entspricht, größere Erfolgschancen und können schnell als Vorzeige-
schüler gelten (Helsper et al. 2005; Helsper und Böhme 2008).  
In Rückbezug auf Bourdieu ist anzunehmen, dass Anerkennungs- und Anpas-
sungsprobleme eher bei Lernenden aus niedrigeren sozialen Klassen zu erwar-
ten sind. Trotz schulspezifischer Sinnentwürfe gibt es im Bildungssystem eine 
grundlegende Übereinstimmung in schulischen Erziehungs- und Bildungsent-
würfen bezogen auf die Leistungs- und Erfolgsorientierung bzw. die Zielstre-
bigkeit (Helsper et al. 2005), resultierend aus dem Habitus der dominierenden 
Klassen (Bourdieu 2001). Lernende aus höheren sozialen Klassen bzw. Milieus 
stehen damit der Kultur der Schule eher nahe. Ihre Passung in Sprache und 
Neigungen wird als Begabung interpretiert, wohingegen die Lernenden aus 
niedrigeren sozialen Klassen bzw. Milieus sich mühsam an die dominierende 
Kultur anpassen müssen, was nicht zuletzt als fehlende Begabung ausgelegt 
wird. 
Die Abwertung der Normen, Werte und Einstellungen der benachteiligten 
Schichten bzw. Milieus und die damit einhergehenden exkludierenden Mecha-
nismen können sich nach Bourdieu noch in anderer Weise negativ auf die schu-
lischen Einstellungen der betroffenen Lernenden auswirken. Basierend auf den 
Erfolgen bzw. Misserfolgen der Kinder und Jugendlichen aus der Nachbar-
schaft und dem sozialen Umfeld bilden die Eltern eine Art „intuitiver Statistik“ 
(Bourdieu und Passeron 1971, S. 22). Da Ansprüche und Forderungen in Form 
und Inhalt nach Bourdieu durch die objektiven Bedingungen bestimmt werden, 
haben Eltern aus benachteiligten sozialen Schichten geringere bildungsbezoge-
ne Ansprüche und Forderungen für ihre Kinder, weil die Wahrscheinlichkeit 
größer ist, dass ihnen negative Erfahrungen des Umfelds mit dem Bildungssys-
tem bekannt sind (Bourdieu und Passeron 1971). Dieselben Strukturen objekti-
ver Chancen bezüglich des sozialen Aufstiegs durch die Schule bestimmen 
auch die bildungsbezogenen Einstellungen der Kinder selbst sowie deren Be-
reitschaft, die dominierenden Normen und Werte des Bildungssystems zu ver-
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innerlichen (Bourdieu 2001). Empirisch kann die These Bourdieus von sinken-
den Bildungsansprüchen und bildungsbezogenen Werten durch mangelnde 
objektive Chancen mit einer Untersuchung von Fend (1989) untermauert wer-
den. Lernende gaben in dieser Studie Auskunft über die Bedeutung verschiede-
ner Eigenschaften und Handlungsweisen innerhalb ihrer Schulklasse. Es stellte 
sich heraus, dass bildungsbezogene Merkmale wie Kompetenz und Schulleis-
tung in Hauptschulklassen zwischen der sechsten und neunten Klasse an Be-
deutung verlieren, während an Gymnasien diesen Merkmalen in der neunten 
Klasse größere Bedeutung zugeschrieben wird als in der sechsten Klasse. 
Zusammenfassend können die negativ anmutenden bildungsbezogenen Nor-
men, Werte und Einstellungen der Kinder aus Familien der niedrigeren Schich-
ten bzw. Milieus zwei Mechanismen zugeschrieben werden: Zum einen der 
Diskrepanz zwischen dem primären Habitus und den schulischen Sinnstruktu-
ren mit den daraus möglichen Passungs- und Anerkennungsdefiziten. Zum 
anderen der Struktur objektiver Chancen, welche die Bildungsansprüche und  
-forderungen von Eltern und Kinder mitbestimmen. Es kann also angenommen 
werden, dass die Passung zwischen den Normen, Werten und Einstellungen der 
Lernenden und jenen der Schule mit der sozialen Herkunft der Lernenden in 
Verbindung gebracht werden kann. Dabei ist jedoch nicht davon auszugehen, 
dass die sozioökonomische Herkunft die Normen, Werte und Einstellungen 
völlig determiniert. So merkte etwa Bourdieu an, dass es möglich sei, durch die 
Investition von Zeit den kulturellen Habitus hin zu einer größeren Passung mit 
der dominierenden Bildungsauffassung zu verändern (Bourdieu 2001). Zudem 
lässt sich Helspers Theorie bezüglich des primären Habitus und der Passung zu 
dem jeweiligen Sinnentwurf in der Schule, wie oben gezeigt, zwar unter Hin-
zunahme von Bourdieu zur Herleitung von Passungsproblemen bei Lernenden 
mit niedriger sozialer Herkunft anwenden. Es finden sich jedoch Passungs- und 
Anerkennungsprobleme bei unterschiedlichen primären Habitus mit den jewei-
ligen Entwürfen des schulisch geforderten Habitus. So finden sich auch Bei-
spiele von Lernenden mit hohem sozialen Status, deren primärer Habitus nicht 
zum Sinnentwurf der Schule passt (Böhme 2000; Helsper und Kramer 2001). 
Es mag also durchaus sein, dass bestimmte bildungsbezogene Werte und Nor-
men mit der sozialen Schicht in Zusammenhang stehen, diese Unterschiede 
sind aber Teil komplexer Exklusionsmechanismen. Es stellt sich daher die 
Frage, inwieweit die Analyse sozialer Komposition überhaupt zur Erklärung 
schulischen Lernens beiträgt. Deshalb sollten in quantitativen Studien Normen, 
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Werte und Einstellungen als eigenständiges Kompositionsmerkmal untersucht 
werden. 
3.4.2 Normative Peer-Effekte 
Die Lernenden bringen Normen, Werte und Einstellung in die Lerngruppe ein, 
die sie durch familiäre Sozialisation sowie im näheren sozialen Umfeld erwor-
ben haben. Es wird jedoch angenommen, dass sich die Kinder darüber hinaus in 
der stetigen Interaktion im Klassenzimmer in ihren Normen, Werten und Ein-
stellungen gegenseitig beeinflussen können. Mit diesem Ansatz erklären bei-
spielsweise Dreeben und Barr (1988) den Abfall der Leistung von Lernenden 
nach einem Wechsel in eine Schule mit niedrigerem durchschnittlichem sozia-
lem Hintergrund. Die vorherrschenden Normen, Werte und Einstellungen in-
nerhalb der neuen Schule hätten die individuellen Einstellungen der Schul-
wechsler negativ beeinflusst. 
Zur Erklärung dieser Anpassung verweisen Dreeben und Barr (1988) auf die 
Theorie Meads. Diese Theorie wird der Kritik gerecht, dass Normen, Werte 
und Einstellungen nicht einfach passiv übernommen werden (wie beispielswei-
se von Durkheim (1962) oder Parsons (1949) angenommen), vielmehr werden 
geteilte Normen und Werte durch Artikulation und kontinuierliche Interaktion 
geschaffen (Eder und Sanford 1986). Eine Ausführung zur Theorie und der 
Übertragung auf den schulischen Kontext wurde bei Dreeben und Barr (1988) 
nicht vorgenommen und soll im Folgenden ergänzt werden. Zudem wird die 
Theorie Meads um entwicklungspsychologische Aspekte und die Kommunika-
tion unter Gleichaltrigen erweitert, da die Peerforschung die besondere Stellung 
und Einflussnahme von Gleichaltrigen ab einem Alter von ca. 10 Jahren betont 
(Köhler 2016), welche in der Theorie Meads nur marginal angedeutet ist. Es ist 
anzunehmen, dass die Kommunikation von Normen und Werten bei Heran-
wachsenden anders verläuft als bei Erwachsenden (Eder und Sanford 1986). 
Diesem Umstand wird unter Hinzunahme der Theorie von Piaget (1986) und 
Youniss (1982) Rechnung getragen, welche die Aushandlungsprozesse unter 
Kindern und Jugendlichen näher untersucht haben. 
Mead sieht die Herausbildung der Identität sowie die Verinnerlichung von 
Normen und Werten als soziales Phänomen, das heißt begründet durch den 
Aushandlungsprozess der Person mit gesellschaftlichen Normen und Werten: 
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„Das [I] ist die Reaktion des Organismus auf die Haltungen anderer; das [Me] 
ist die organisierte Gruppe von Haltungen anderer, die man selbst einnimmt. 
Die Haltungen der anderen bilden das organisierte [Me], und man reagiert da-
rauf als ein [I]“ (Mead 1968, S. 216). Das I ist somit der affektive Part. Die 
Erfahrungen des I gehen in das Me ein, das I reagiert in Rückgriff auf das Me. 
Identität ist nach Mead demnach nicht von Geburt an gegeben, sondern entsteht 
durch die Kommunikation der Person mit der Gesellschaft. Auf eine Äußerung 
oder Handlung einer Person folgt die Reaktion eines anderen oder mehrerer 
anderer. Diese Reaktion gibt der Handlung oder Äußerung einen Sinn. Bei-
spielsweise kann durch die Reaktion eines Mitschülers auf die Frage „Hast du 
die Hausaufgaben gemacht?“ der Handlung, Hausaufgaben zu erledigen, eine 
positive oder eine negative Bedeutung zugeschrieben werden. Die resultieren-
den Reaktionen werden von der Person aufgenommen im Me. Durch den steti-
gen Kommunikationsprozess mit Anderen und auch mit sich selbst ist Identität 
ein Prozess. Die Einordnung neuer Erfahrungen geschieht unter Rückgriff auf 
das Me – die bisherigen Erfahrungen (Mead 1968). Somit beeinflussen die 
ersten Erfahrungen (bspw. im Elternhaus und im näheren sozialen Umfeld) die 
Reaktion auf neue Erfahrungen.  
Die Organisation der Erfahrungen im Me ist von zentraler Bedeutung in der 
Theorie Meads. Denn alle Erfahrungen müssen im Sinne eines einheitlichen 
Systems („der Gesamtgesellschaft“) geordnet werden. Verschiedene Erfahrun-
gen können im Konflikt zueinander stehen, beispielsweise vereinnahmt die 
Gesamtgesellschaft verschiedene Untergruppen wie Parteien oder Verbände mit 
je eigenen Haltungen. Der Einzelne kann die organisierten Haltungen einer 
Untergruppe übernehmen, diese müssen jedoch letztlich in Bezug zur übrigen 
Gesellschaft geordnet werden (Mead 1968). Die Haltung der Gesamtgesell-
schaft, Bildung einen hohen Wert zuzuschreiben, könnte beispielsweise mit 
einer negativen Haltung gegenüber Hausaufgaben in Konflikt stehen. Die Re-
aktion des I – erledigt der/die Lernende die Hausaufgaben oder nicht – ist in 
diesem Konflikt nicht planbar oder vorhersagbar, jedoch wird eine Reaktion – 
erledigen oder nicht erledigen – erfolgen. Reaktionen hierauf werden wiederum 
in das Me aufgenommen und über die Dauer zu einer Lösung des Konfliktes 
führen: Bspw. Hausaufgaben machen keinen Spaß, aber sie müssen erledigt 
werden, da Bildung wichtig ist. 
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Basierend auf dieser Theorie ist Identität geprägt von den verfügbaren Kom-
munikationspartnern, durch welche Erfahrungen gesammelt werden können; in 
den ersten Lebensjahren ist dies überwiegend die Familie und das nähere sozia-
le Umfeld. Mit zunehmendem Alter verbringt das Kind mehr Zeit außerhalb der 
Familie, in Spielgruppen, Vereinen und nicht zuletzt in organisierten Bildungs-
einrichtungen. Ab dem schulpflichtigen Alter verbringen die Kinder dann einen 
Großteil ihrer Zeit innerhalb der Schule und besonders innerhalb des Klassen-
verbandes. Durch die gehäuften Reaktionen durch Mitschüler und Mitschüle-
rinnen ist ein prägender Einfluss auf das Wertesystem des Einzelnen sehr wahr-
scheinlich. 
Offen bleibt in Meads Theorie die Frage, warum der Einfluss der Familie oder 
des pädagogischen Personals, welche ebenfalls als Interaktionspartner fungie-
ren, zurückgeht und die Jugendlichen untereinander einen stärkeren Einfluss 
auf die Normen und Werte bekommen. Zur theoretischen Herleitung dieser 
Annahme soll die Theorie Piagets zur Entwicklung des Regelverständnisses 
von Kindern sowie die Theorie Younissʼ zur Beziehung unter Gleichaltrigen 
ergänzt werden. 
Jean Piaget hat sich in seinem Werk „Das moralische Urteil beim Kinde“ 
(1986) mit dem Bewusstsein von Regeln und Verhaltensnormen auseinander-
gesetzt. Ein besonderer Fokus liegt im Gegensatz zu anderen Ansätzen (bspw. 
Kohlberg 2014; Oser 1981) (Kohlberg 2014; Oser 1981)11 auf den Aushand-
lungsprozessen von Gruppenregeln bei Kindern, weshalb die an Piagets Werk 
abgeleiteten Theorien für die Anpassung von Normen und Werten besonders 
relevant erscheinen und auch häufig in der Peerforschung Anwendung finden 
(siehe bspw. Köhler 2016; Köhler et al. 2016; Salisch 2016; Steinhoff und 
Grundmann 2016). 
                                                          
11   Oser beschreibt den interaktiven Prozess von 15-jährigen Schülerinnen und 
Schülern bei der Diskussion moralischer Dilemmata. Er nimmt dabei vier Stufen 
der Interaktion an, welche durch die Struktur der Kommunikation und den Ein-
bezug von Normen und Werten geprägt ist. Es geht dabei eher um den kommuni-
kativen Charakter und die Anwendung existierender oder vorgegebener Regeln 
und Normen. Nicht um die Entwicklung gruppeneigener Normen bei den Heran-
wachsenden. Ziel ist es, die Heranwachsenden mittels geeigneter Settings in eine 
höhere Stufe der Interaktion zu bringen. Die Bewertung der Gruppenlösung so-
wie Änderungen in den Norm- und Regelurteilen spielen keine Rolle. 
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Piaget identifiziert in seinen Untersuchungen an Kindern unterschiedlichen 
Alters Entwicklungsstufen im kindlichen Spiel. Die ersten Lebensjahre sind 
von motorischen und wiederholenden Spielen geprägt. Regeln von Seiten der 
Eltern werden vom Kind als interessant aufgenommen, aber nicht als ver-
pflichtende Wirklichkeit wahrgenommen. Bezogen auf Mead, kommuniziert 
das Kind und erhält erste Rückmeldung von Seiten der Eltern. Die Rückmel-
dungen gehen teilweise in das Me ein, sind aber noch nicht geordnet, um re-
flektiertes Handeln zu ermöglichen. Mit zunehmendem Alter beginnen die 
Kinder in Piagets Untersuchungen auferlegte Regeln als verpflichtend zu erle-
ben. In dieser Phase werden die Regeln als von höherer Instanz gegeben und 
unveränderbar angenommen. Handlungen basieren in dieser Phase vorwiegend 
auf der Nachahmung der Regeln. In dieser Phase ist davon auszugehen, dass 
die Kinder überwiegend entsprechend der von den Eltern vermittelten Normen 
und Werte handeln. Eine bedeutende Veränderung im Regelbewusstsein und im 
Spiel findet Piaget bei Kindern im Alter von etwa 10 bis 11 Jahren – wenn der 
Übertritt in die Sekundarschule ansteht (Piaget 1986). War in der vorherigen 
Phase, in der Regeln als verpflichtend angenommen wurden, das gemeinsame 
Spiel mehr durch ein nebeneinander Spielen gekennzeichnet und weniger durch 
kollektive Aktionen, findet Piaget nun ein kooperatives Agieren unter den Kin-
dern. Die Kinder sind in der Lage, Regeln zu reflektieren und nehmen sie als 
verhandelbar an. Mit Beginn der Sekundarstufe findet sich demnach eine Ver-
änderung in der Denkleistung der Kinder. Die Informationen durch das Gegen-
über werden reflektiert und – im Sinne Meads – in einen Gesamtzusammen-
hang gebracht. Informationen aus verschiedenen Gruppen, wie der Familie und 
oder der Schulklasse, stehen eventuell im Konflikt zueinander und müssen 
innerhalb des Me verbunden und geordnet werden. Dies öffnet den Raum, das 
überwiegend durch die Familie geprägte Wertesystem in Interaktion mit den 
Klassenkameraden zu erweitern und umzustrukturieren. 
Warum gerade die Reaktionen der Mitschüler und Mitschülerinnen große Rele-
vanz erhalten, und weniger jene von Erwachsenen, kann durch die Theorie von 
Youniss zur Beziehung von Interaktionspartnern erklärt werden (Köhler 2016; 
Salisch 2016). Youniss (1982) unterscheidet zwei Arten der reziproken Interak-
tion: die komplementäre und die symmetrische. In der komplementären Rezi-
prozität ist die Handlung des einen Beteiligten kontrolliert oder gelenkt durch 
den Interaktionsbeitrag des anderen. Die Interaktion zwischen Erwachsenem 
und Kind findet üblicherweise in dieser Form statt. Der Erkenntnisgewinn ist 
meist einseitig. In der symmetrischen Reziprozität hingegen tragen zwei (oder 
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mehr) Personen gleichartige Handlungen zur Interaktion bei. Die Kontrolle 
sowie der interpersonale Einfluss sind wechselseitig und es kommt zum Erwerb 
von Wissen auf beiden Seiten. In dieser Form der Interaktion werden Informa-
tionen, Ansichten und Handlungen kritisch reflektiert. Auf diese Weise entwi-
ckeln Peers gemeinsame Regeln und Vorstellungen, wie etwas zu funktionieren 
hat (Siegler et al. 2016). 
Bezogen auf Meads Theorie könnten die Interaktionen unter den Gleichaltrigen 
die Ordnung neuer Reaktionen, welche eventuell im Widerspruch zur bisheri-
gen Struktur des Me stehen, erleichtern und somit die Koexistenz und Verände-
rung von Normen, Werten und Einstellungen ermöglichen. Durch den Zusam-
menschluss innerhalb der Schulklasse sind die Heranwachsenden in besonde-
rem Maße gezwungen einen gemeinsamen Konsens zu finden. Anders verhält 
es sich beispielsweise auf öffentlichen Plätzen, bei denen sich Individuen und 
Gruppen mit oppositionellen Normen, Werten und Einstellungen aus dem Weg 
gehen können (Krappmann 2004). Gerade dieses regelmäßige und vorhersehba-
re Aufeinandertreffen innerhalb der Schulklasse intensiviert die Herausforde-
rung, gemeinsame Normen und Werte für das gemeinsame Lernen innerhalb 
der Lerngruppe auszuhandeln. Je nach den herrschenden Normen bezüglich der 
gegenüber der Schule einzunehmenden Haltung kann so beispielsweise persön-
liches Engagement im Unterricht als Verletzung der herrschenden Normen, 
Werte und Einstellungen gelten (Breidenstein und Kelle 2002). 
Aushandlungsprozesse sind nicht zwingend auf die gesamte Klasse bezogen. 
Stattdessen wird in mehreren Studien beobachtet, dass sich Subgruppen inner-
halb einer Klasse bilden können. Die Schulklasse ist damit nicht nur ein forma-
les System, das extern organisiert ist. Sie kann auch als informales System 
gelten, in dem Interaktionen zwischen Lernenden durch Sympathie und 
Freundschaftsbeziehungen beeinflusst werden (Krappmann 2004). 
Solche Formationen von Subgruppen finden bspw. Adler und Adler (2003) in 
ihrer ethnographischen Studie von Lernenden über mehrere Schuljahre hinweg. 
Sie beschreiben, dass sich ab der siebten Klasse Subgruppen formieren und ab 
ca. der achten Klasse feste Gruppenstrukturen vorherrschen. Ähnlich wie bei 
der Entwicklung der Aushandlungsprozesse scheinen stabile soziale Gruppen 
erst mit zunehmendem Alter bedeutend zu werden. Die soziale Herkunft der 
Heranwachsenden scheint bei der Bildung von Gruppen ein nicht zwingendes, 
aber durchaus relevantes Merkmal zu sein (Adler und Adler 2003). Dies konnte 
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auch in anderen Studien beobachtet werden (bspw. Eder und Hörl 2010; Fend 
und Specht 1977; Helsper 1989; Willis 1982). Es wird vermutet, dass mit den 
ähnlichen Lebensumständen und -erfahrungen eine positive Bestätigung inner-
halb der Gruppe verbunden ist (Bierhoff 2002). 
Diese positive Bestätigung gibt dem Individuum Sicherheit, welches bestrebt 
ist, die eigene Meinung und das Verhalten zu validieren. Da für Meinungen und 
Einstellungen meist objektive Kriterien fehlen, wird auf soziale Vergleiche 
zurückgegriffen (Festinger 1950). Eine abweichende Meinung führt zu Unsi-
cherheit, weshalb Personen dazu tendieren, sich Gruppen anzuschließen, in 
denen allgemein ähnliche Meinungen und Fertigkeiten vorherrschen. Im Um-
kehrschluss werden Kontakte mit stark divergenten Personen vermieden und 
diese nicht als vergleichbar wahrgenommen.  
Durch solche Gruppierungsprozesse können mehrere Meinungen parallel in 
einer Gesellschaft existieren. Bezogen auf die Schulklasse können sich Sub-
gruppen mit divergenten schulbezogenen Normen, Werten und Einstellungen 
herausbilden. Solche Unterschiede konnten beispielsweise in Klassen mit so-
ziokulturell sehr heterogenen Lernenden gefunden werden. Eine solche Kom-
position führt jedoch nicht per se zu divergenten Subgruppen. Stattdessen ist 
der Hang nach sozialem Vergleich und übereinstimmenden Meinungen, sowie 
damit zusammenhängend die Tendenz, Subgruppen zu bilden und die Konfor-
mität zu erhöhen, von äußeren Faktoren abhängig. Je relevanter das betreffende 
Thema ist und je attraktiver die Gruppe ist, desto eher finden die beschriebenen 
Gruppierungsprozesse statt (Festinger 1950). Kommt beispielsweise einer be-
stimmten Schülergruppe mit geringer Passung zum geforderten schulischen 
Habitus eine vergleichsweise geringe Anerkennung zu, können die Schule 
sowie schulkonforme Schülergruppen als Bedrohung angesehen werden. Eine 
fehlende Anerkennung bzw. Abwertung von Seiten der Schule kann dann das 
Bedürfnis nach Sicherheit und sozialer Bestätigung innerhalb der eigenen 
Gruppe verstärken und den Druck nach Konformität innerhalb der Gruppe 
erhöhen (Festinger 1950). Vor allem in Abgrenzung zu anderen Gruppen kön-
nen dann gruppenspezifische Verhaltensweisen verstärkt werden, um die Zuge-
hörigkeit zur eigenen Gruppe zu signalisieren (Austan-Smith und Fyer 2005). 
Dies geschieht beispielsweise über eine verstärkte Kommunikation innerhalb 
der Gruppe mit den Personen, die von der mittleren Gruppenmeinung abwei-
chen mit dem Ziel, eine stärkere Homogenität innerhalb der Gruppe herzustel-
len. Werden die Divergenzen einzelner Gruppenmitglieder zur mittleren Grup-
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penmeinung zu groß, erfolgt hingegen der Ausschluss aus der Gruppe, bei-
spielsweise indem nicht mehr mit diesen Personen kommuniziert wird. Auf 
Seiten des Individuums ist eine Anpassung der Meinung zu erwarten, vor allem 
wenn die anderen Gruppenmitglieder sehr homogen bezüglich der Meinung 
sind, es keine passendere Gruppe für die eigene Meinung gibt und die Attrakti-
vität der Gruppe bzw. das Zugehörigkeitsbedürfnis hoch ist (Festinger 1950). 
Für den schulischen Kontext lässt sich daraus folgern, dass es in Klassen mit 
stark heterogener Schülerschaft in Bezug auf Normen, Werte und Einstellungen 
zur Bildung divergenter Subgruppen kommen kann, wobei die Bedeutung der 
Subgruppe und der Druck nach Konformität von äußeren Faktoren abhängen. 
Diese näher zu untersuchen, würde das Verständnis für Peer-Interaktionen und 
Effekte der Komposition erhöhen. In Klassen mit einer eher homogenen Schü-
lerschaft haben einzelne divergente Lernende weniger Möglichkeiten, die Ver-
gleichsgruppe zu wechseln. Es ist anzunehmen, dass die Tendenz groß ist, die 
eigene Meinung entsprechend der Gesamtgruppe anzupassen, um wahrgenom-
mene Unsicherheiten zu reduzieren. 
3.4.3 Instrumentelle Peer-Effekte 
Werden keine interaktiven Anpassungsprozesse in den Blick genommen, son-
dern die Summe der vorhandenen Eigenschaften und Verhaltensweisen der 
Lernenden einer Klasse, wird auch von instrumentellen Peer-Effekten gespro-
chen (Harris 2010). Die Eigenschaften und Verhaltensweisen der Lernenden 
gelten hier zum einen als geteilte Ressource und zum anderen als Ausgangs-
punkt für das Lernumfeld. Die Idee ist, dass bei einem hohen Anteil von Ler-
nenden mit geringer Aufmerksamkeit, mangelnder Disziplin und oppositionel-
lem Verhalten sich die Lernenden gegenseitig Ressourcen wegnehmen. In 
Klassen mit Disziplinschwierigkeiten und somit häufigen Störungen reduziert 
sich beispielsweise die Zeit, welche die Lernenden für Instruktion und Interak-
tion mit den Lehrenden zur Verfügung haben, da die Lehrenden Zeit investie-
ren müssen, um Unterrichtsstörungen zu unterbinden. Unterrichtsstörungen 
mindern somit die verfügbare Instruktionszeit und Interaktionszeit (Manski 
2000). Dies kann mit dem Unterrichtmerkmal „Disziplin“ bzw. „disziplinäres 
Klassenklima“ in Verbindung gebracht werden. 
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Die Leistungen und Fähigkeiten der Lernenden können ebenfalls als Ressource 
betrachtet werden. In Klassen mit einem großen Anteil an Lernenden mit hoher 
kognitiver Fähigkeit können sich die Lernenden gegenseitig gut unterstützen, 
indem sie ihr Wissen und Können im Sinne einer Ressource miteinander teilen 
und kognitiv anregende Unterrichtsgespräche führen. In Diskussionen können 
hier verschiedene Meinungen gegenübergestellt werden (Rjosk 2015). Laut 
Piagets (1977) Konzept des Disäquilibriums bewirkt die Konfrontation mit 
neuer Information, vor allem wenn sie nicht zur eigenen Wissenskonstruktion 
passt, einen kognitiven Konflikt. Die intendierte Abwendung dieses Zustands 
ruft durch Prozesse der Assimilation und Akkommodation der neuen Wissens-
inhalte eine kognitive Weiterentwicklung hervor. 
Auch ein hoher Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- bzw. Drittsprache 
ist im Blickwinkel der Ressourcen zu sehen (Esser 2006). Hier werden jedoch 
meist negative Effekte angenommen. Argumentiert wird, dass die Häufigkeit, 
die Unterrichtssprache zu sprechen und zu hören, eine Ressource ist, die sich 
mit steigendem Anteil an Lernenden mit gleicher unterrichtsferner Verkehrs-
sprache reduziert (Rjosk et al. 2014). Dadurch hätten die Heranwachsenden 
weniger sprachliche Rollenmodelle der Unterrichtssprache zur Verfügung und 
würden den korrekten Sprachgebrauch der Unterrichtssprache weniger üben 
(Esser 2009; Hopf 2005). Hierdurch sind primär die sprachlichen Schülerleis-
tungen betroffen, in der Konsequenz aber auch die Leistungen in anderen Fä-
chern (van Ewijk und Sleegers 2010). Dem stehen Überlegungen entgegen, 
dass Lernende, welche die gleiche Sprache zusätzlich zur Instruktionssprache 
sprechen, sich gegenseitig unterstützen können, indem sie sich das Lernmaterial 
in ihrer Herkunftssprache erklären (Maestri 2011). Untersuchungen zur bilin-
gualen Interaktion in einer anderen Sprache als der Unterrichtssprache konnten 
bspw. zeigen, dass die Interaktionen zur Rückversicherung genutzt werden 
(Swain und Lapkin 2000) sowie unbekannte Wörter der Unterrichtssprache 
übersetzt oder erklärt werden (Hopewell 2011; Klingner und Vaughn 2000). 
Zudem wird argumentiert, dass der Gebrauch der Herkunftssprache neben den 
direkt erzielten Kompetenzzuwächsen in der Herkunftssprache auch zu den 
erwünschten Fortschritten im Deutschen führt (Gogolin, Neumann & Roth, 
2005; Neuner, 2003). Diese Position der Verbundenheit sprachlicher Kompe-
tenzen in mehreren Sprachen geht auf Cummins (2006) Interdependenzhypo-
these zurück. Diese postuliert, dass kognitiv akademische Sprachfähigkeiten, 
wie bspw. phonologische Bewusstheit, Lesestrategien, Rechtschreibung, zwi-
schen den Sprachen von Individuen transferiert werden können. Somit kann der 
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Anteil Lernender mit Migrationshintergrund auch im positiven Sinne als unter-
stützende Ressource betrachtet werden. 
Zusätzlich zu den Ressourcen wird die Gesamtheit der Eigenschaften und Ver-
haltensweisen der Lernenden auch mit Blick auf das Lernumfeld diskutiert 
(Stäbler 2017). Ein wichtiger Faktor des Lernumfeldes ist das Klassenklima. 
Das Klassenklima nimmt in der Unterrichtsforschung einen besonderen Stel-
lenwert ein, da ein positiver Zusammenhang zwischen förderlichem Klassen-
klima und der Entwicklung der Lernenden mehrfach belegt werden konnte. 
Verschiedene Studien belegen bspw. einen positiven Zusammenhang zwischen 
dem Klima und der Schulleistung (einen Überblick gibt Eder 2010). Zudem 
finden sich Hinweise, dass ein positives Klassenklima förderlich auf psychoso-
ziale Merkmale wie Selbstwert, allgemeines Wohlbefinden, Lernmotivation, 
Lernzufriedenheit und Lernengagement wirkt (Cohen et al. 2009; Eder 2010; 
Scharenberg und Bos 2014; Thapa et al. 2013). Die Grundannahmen für den 
Zusammenhang zwischen der Klassenkomposition und dem Klassenklima 
beziehen sich auf oben beschriebene individuelle Merkmale, welche bestimm-
ten Schülergruppen zugeschrieben werden (siehe Abschnitt 3.4.1). Individuelle 
Schülerinnen und Schüler mit bestimmten Hintergrundmerkmalen (wie kein 
Zuwanderungshintergrund, privilegierte soziale Herkunft, hohes Leistungspo-
tenzial) sollen demnach eine hohe Lernmotivation sowie lernförderliche Wert-
vorstellungen, Überzeugungen und Verhaltensweisen haben. Wenn viele sol-
cher Lernender in einer Klasse gemeinsam beschult werden, können sie ge-
meinsam eine normative „Kultur des Erfolgs“ schaffen. Die Kehrseite kann 
eine Peerkultur darstellen, in der ein gemeinsames Gefühl von Mangel und 
Selbstzweifel herrscht, kollektives Stigmatisierungserleben, Gefühl einer Ent-
fremdung von der Schule sowie Akzeptanz abweichenden Verhaltens, wie 
Störverhalten im Unterricht oder Absentismus (Baumert et al. 2006b; Dreeben 
und Barr 1988; Harker und Tymms 2004; Rumberger und Palardy 2005)  
Die Unterrichtsqualität ist ein weiteres wichtiges Merkmal zur Beschreibung 
des Lernumfeldes. Hier gibt es für die soziale Zusammensetzung Hinweise 
darauf, dass Effekte des durchschnittlichen sozioökonomischen Status der 
Schule oder Klasse durch Merkmale der Unterrichtsqualität vermittelt werden 
(Rumberger und Palardy 2005). So zeigten sich positive Zusammenhänge zwi-
schen dem durchschnittlichen sozialen Status und Merkmalen der Unterrichts-
qualität, deren Kontrolle soziale Kompositionseffekte auf Schülerleistung redu-
zierte. In der Mehrzahl der genannten Studien wurde jedoch die Schulebene 
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betrachtet, die soziale und zuwanderungsbezogene Zusammensetzung nicht 
gemeinsam untersucht bzw. weitere leistungsbezogene Merkmale der Zusam-
mensetzung außer Acht gelassen. Somit stellt die Untersuchung der vermitteln-
den Rolle der Unterrichtsqualität für Effekte der sozialen und zuwanderungsbe-
zogenen Klassenzusammensetzung auf Schülerleistung weiterhin ein For-
schungsdesiderat dar (Rjosk 2015). 
3.4.4 Big-Fish-Little-Pond-Effekt 
Eine etwas andere Art des Peer-Effektes stellt der Big-Fish-Little-Pond-Effekt 
(BFLPE) dar, welcher sich auf den Zusammenhang der Klassenkomposition 
mit psychosozialen Merkmalen bezieht (Marsh 1987). Im BFLPE-Modell wird 
angenommen, dass Lernende ihre eigenen akademischen Fähigkeiten mit denen 
ihrer Klassenkameraden vergleichen und diese sozialen Vergleichsinformatio-
nen als eine Grundlage für die Bildung ihres eigenen akademischen Selbstkon-
zepts und für andere Selbstbeurteilungen verwenden. Ein negativer Effekt be-
deutet, dass ein Schüler bzw. eine Schülerin ein niedrigeres akademisches 
Selbstkonzept hat, wenn er bzw. sie sich mit leistungsstärkeren Lernenden 
vergleicht. Derselbe Schüler bzw. dieselbe Schülerin hat hingegen ein positive-
res akademisches Selbstkonzept beim Vergleich mit weniger leistungsstarken 
Lernenden (Marsh et al. 2008). 
Sowohl im internationalen Kontext wie auch für Deutschland konnte dieser 
Effekt gezeigt werden (Becker und Neumann 2018; Köller 2004; Köller und 
Baumert 2001; Marsh 2005; Marsh et al. 2008; Stäbler et al. 2017). Kultur-
übergreifend wird er begründet über fehlende objektive Kriterien für die eigene 
Fähigkeitsbeurteilung. Stattdessen wird ein Vergleich mit den kognitiven und 
nichtkognitiven Outcomes der Bezugsgruppe vorgenommen, welche im schuli-
schen Kontext üblicherweise die Klasse darstellt. Vergleicht sich ein Schüler 
bzw. eine Schülerin stets mit Mitschülerinnen und Mitschülern in einer Klasse 
mit einem verhältnismäßig niedrigen Leistungsniveau (little pond) schätzt sich 
dieser Schüler bzw. diese Schülerin als guter Schüler bzw. gute Schülerin ein 
(big fish). In einer Klasse mit hohem Leistungsniveau (big pond) würde sich 
der gleiche Schüler bzw. die gleiche Schülerin hingegen als schwach einschät-
zen (Zurbriggen 2016).  
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Obwohl der BFLPE über verschiedene Settings hinweg repliziert werden konn-
te, ist bislang wenig erforscht, wie stabil das akademische Selbstkonzept bei 
wechselndem Kontext ist. Bislang scheinen nur fünf Studien zu existieren, die 
sich dieser Frage widmen (Becker und Neumann 2018). Die Befundlage ist in 
diesen Studien nicht eindeutig, was aus den abweichenden Zielpopulationen 
resultieren könnte. Drei der Studien untersuchen die Stabilität des akademi-
schen Selbstkonzeptes am Übergang von der Sekundarschule in anschließende 
Bildungs- und Arbeitsmöglichkeiten (Marsh 1991; Marsh et al. 2016; Marsh 
und O’Mara 2010). In allen drei Studien zeigte sich das akademische Selbst-
konzept als relativ beständig. Zwei Studien, welche das akademische Selbst-
konzept am Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe untersuchen, finden 
hingegen abweichende Befunde (Becker und Neumann 2016, 2018). Becker 
und Neumann (2018) führen dies unter anderem auf die geänderte Zusammen-
setzung der Lerngruppe durch das gegliederte Bildungssystem zurück. Insge-
samt fehlt es jedoch an weiteren Studien um sichere Aussagen über die Stabili-
tät des Selbstkonzeptes in verschiedenen Kontexten und über verschiedene 
Domänen hinweg treffen zu können. 
Auch für andere selbstberichtete psychosoziale Merkmale konnten Zusammen-
hänge mit der Referenzgruppe im Sinne eines BFLPE gefunden werden. So 
wurden in einzelnen Studien negative Effekte der mittleren Schulleistung auf 
das Selbstvertrauen und die Kontrollerwartung von Sekundarschülerinnen und  
-schülern (Marsh et al. 2008) sowie auf das fachspezifische Interesse von Ler-
nenden der Sekundarstufe gefunden (Köller et al. 2000). Für die mittlere Klas-
senleistung ergaben sich zudem negative Effekte auf die Berufsaspirationen 
von Sekundarschülerinnen und -schülern (Zurbriggen 2016). Neben der leis-
tungsbezogenen Zusammensetzung scheint auch die soziale Zusammensetzung 
der Lerngruppe mit der Ausprägung psychosozialer Merkmale zusammenzu-
hängen. So fand Crosnoe (2009) Hinweise darauf, dass Lernende an Schulen 
mit niedrigem sozioökonomischem Status sich weniger sozial isoliert fühlten 
als Lernende an Schulen mit höherem mittlerem sozialem Status. Für die Ein-
schätzung von Lernenden bezüglich der Unterstützung und Förderung durch die 
Lehrperson (Schüler-Lehrer-Beziehung) gibt es ebenfalls Hinweise auf einen 
Effekt der Bezugsgruppe. So finden Vieluf et al. (2015) einen Zusammenhang 
zwischen der schulischen sozialen Komposition und der selbsteingeschätzten 
Schüler-Lehrer-Beziehung in gegliederten Schulsystemen. Hier berichten Ler-
nende in Schulen mit einem niedrigeren mittleren sozioökonomischen Status 
von einer qualitativ höheren Schüler-Lehrer-Beziehung als Lernende in Schu-
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len mit höherem mittlerem sozioökonomischem Status. Vieluf et al. (2015) 
erklären dies unter anderem damit, dass in Schulen mit geringerem mittlerem 
sozialem Status ein schlechteres soziales Klima herrschen könnte. Lernende 
dieser Schulen könnten somit geringere Erwartungen an die Beziehung zu ihren 
Lehrenden entwickeln. Mit Bezug zu ihrer Referenzgruppe könnten sie dann 
die Schüler-Lehrer-Beziehung positiver einschätzen als vergleichbare Bezie-
hungen in Schulen mit positiverem Klima. 
Betrachtet man also nicht nur die Leistungsentwicklung der Lernenden, son-
dern auch psychosoziale Variablen, so zeigt sich, dass eine Klasse oder Lern-
gruppe mit eher niedrigeren mittleren Fähigkeit bzw. Leistung sowie mit nied-
rigem mittlerem sozialem Status auch positive Effekte für die Entwicklung des 
Einzelnen haben kann. Demnach kann eine bestimmte Zusammensetzung einer 
Schülerschaft je nach betrachteter abhängiger Variable unterschiedliche, jedoch 
gleichzeitig wirkende Einflüsse haben. Aufgrund der bisherigen Befundlage zu 
Kompositionseffekten ist allerdings davon auszugehen, dass für die Leistungs-
entwicklung mit negativen Effekten zu rechnen ist, wenn die Schülerschaft im 
Mittel eher niedrige Leistungen zeigt sowie einen niedrigen mittleren sozialen 
Status aufweist.  
3.4.5 Erwartungen der Lehrenden  
Neben den Peer-Effekten als Wirkmechanismen der Komposition werden auch 
Prozesse auf Seiten der Lehrenden als Mediatoren für die Wirkung der Zusam-
mensetzung einer Schülerschaft auf die individuellen Schülerleistungen ange-
nommen. Annahmen zu Lehrererwartungen werden vor allem in der psycholo-
gischen Forschung diskutiert und beziehen sich darauf, dass Lehrende von 
Lernenden mit Zuwanderungshintergrund oder mit niedrigerem sozioökonomi-
schem Status geringere Leistungen erwarten als von Heranwachsenden ohne 
Zuwanderungshintergrund oder mit einem sozioökonomisch privilegierten 
Status. Daran anknüpfend wird davon ausgegangen, dass Lehrende den Erwar-
tungen entsprechend wiederum ihr Verhalten gegenüber den Lernenden sowie 
das unterrichtliche Handeln anpassen, was wiederum die schulischen Leistun-
gen beeinträchtigen kann (Dreeben und Barr 1988; Harker und Tymms 2004; 
Harris 2010).  
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Erste Hinweise auf den Zusammenhang zwischen Erwartungen von Lehrenden 
und den Entwicklungsmöglichkeiten ihrer Schülerinnen und Schüler liefert die 
vieldiskutierte Studie von Rosenthal und Jacobson (1968) zum Pygmalion-
Effekt. Inzwischen sind Zusammenhänge zwischen der Lehrererwartung und 
der Schülerleistung mehrfach repliziert worden und finden allgemeine Akzep-
tanz (Rubie-Davies 2009). Dass Lehrende ihre Erwartungen abhängig von der 
Gruppenzusammensetzung anpassen, konnte ebenfalls gezeigt werden. Bei-
spielsweise finden Dreeben und Barr (1988) vermittelnde Effekte der Leis-
tungskomposition auf die Leseleistung über die Lehrererwartung. Zu ähnlichen 
Befunden für die soziale Komposition kamen Rumberger und Palardy (2005), 
die einen vermittelnden Effekt der sozialen Komposition einer Schule auf 
Schulleistungen über die Erwartungen der Lehrenden und das vorherrschende 
akademische Klima beobachten.  
Es wird vermutet, dass der Pygmalion-Effekt durch bestimmte Stereotype er-
zeugt wird, welche Lehrende dazu verleiten, sich gegenüber den Lernenden in 
einer bestimmten Weise zu verhalten. Schuchart und Dunkake (2014) können 
solche schulbezogenen Stereotype, welche mit der sozialen Herkunft sowie mit 
der Leistung von Lernenden verbunden sind, bereits bei angehenden Lehrkräf-
ten finden. Lernende aus niedrigen Sozialgruppen werden ähnliche, vorwiegend 
negative Eigenschaften zugeschrieben wie leistungsschwachen Lernenden. Mit 
hoher Übereinstimmung wird beiden Schülergruppen – Leistungsschwachen 
sowie Lernenden aus den unteren Sozialgruppen – zugeschrieben, sie seine 
uninteressiert, unkonzentriert sowie undiszipliniert. Leistungsstarke Lernende 
sowie Lernende aus höheren sozialen Gruppen werden hingegen überwiegend 
mit positiven Eigenschaften besetzt, bspw. seien sie motiviert, strukturiert und 
sozial kompetent. 
Entsprechend den Erwartungen passen die Lehrenden schließlich ihr Verhalten 
gegenüber den Lernenden sowie das unterrichtliche Handeln an. Beispielsweise 
geben Lehrende den Lernenden bei hohen Leistungserwartungen mehr Zeit 
zum Nachdenken, loben häufiger für Erfolge, kritisieren weniger und interagie-
ren häufiger mit leistungsstarken Lernenden (Brophy 1983; Brophy und Good 
1974; Cooper 1979; Cooper und Good 1983). Für das unterrichtliche Handeln 
konnte gezeigt werden, dass Lehrende mit hohen Erwartungen gegenüber der 
Lehrgruppe eher unterstützende Ansätze verfolgen, bei niedrigen Erwartungen 
ist der Unterricht hingegen stärker lehrerzentriert (Rubie-Davies 2009): Bei 
Lehrenden mit hoher Leistungserwartung findet Unterricht häufiger in leis-
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tungsgemischten Kleingruppen statt, die Lehrenden erteilen häufiger lernbezo-
genes Feedback und stellen anspruchsvollere Fragen. In Klassen von Lehren-
den mit geringer Leistungserwartung haben Lernende hingegen wenig Mög-
lichkeiten mit Peers anderer Fähigkeitsniveaus zusammenzuarbeiten, Fragen 
der Lehrenden sind überwiegend geschlossen formuliert und auf bekanntes 
Wissen bezogen, es werden wenig Feedback und kaum individuelle Lernziele 
gegeben und Lehrende wenden vergleichsweise viel Zeit für unterrichtsstruktu-
rierende Anweisungen auf.  
Für die Schülerinnen und Schüler einer Lerngruppe können sich demnach ent-
sprechend der leistungsbezogenen und sozialen Zusammensetzung und den 
damit verbundenen Erwartungen der Lehrperson unterschiedliche Unterrichts-
angebote und damit verbundene Lerngelegenheiten ergeben. Es gilt jedoch zu 
beachten, dass die zitierten Studien überwiegend aus Ländern mit integrierten 
Bildungssystemen stammen. In institutionell gegliederten Bildungssystemen 
wie dem deutschen ist es hingegen schwierig, Unterrichtsmerkmale, die eine 
Reaktion auf die Zusammensetzung der Schülerschaft darstellen, von den ande-
ren systembedingten Unterschieden im Unterricht zu trennen (Gamoran, 
Nystrand, Berends und LePore, 1995). Die Studie von van Ophuysen und 
Wendt (2010), welche gezielt Einflüsse von Kompositionsmerkmalen und Un-
terrichtsmerkmalen untersucht, stellt daher in Deutschland eine Besonderheit 
dar. Sie untersuchen anhand der Daten des DFG-Projektes „Grundschulüber-
gang“ für Dortmunder Schulen die Bedeutung von Kompositionsmerkmalen in 
Abgrenzung zu Unterrichtsmerkmalen. Die Forscher schlussfolgern aus ihren 
Daten, dass Unterrichtsmerkmale unter Berücksichtigung der Schularten eine 
größere Erklärungskraft für die Leistungsentwicklung der Lernenden haben als 
Kompositionsmerkmale. Allerdings wurden Zusammenhänge zwischen der 
Klassenzusammensetzung und Prozessmerkmalen des Unterrichts nicht unter-
sucht. Weshalb hier weiterhin ein großer Forschungsbedarf besteht. Für einzel-
ne Prozessmerkmale des Unterrichts finden van Ophuysen und Wendt (2010) 
jedoch bedeutende Zusammenhänge mit der Schulart.  
 
 
95 
3.5 Lehren und Lernen vergleichend zwischen den  
Schularten – der Forschungsstand 
Dieser Abschnitt fasst den Forschungsstand zu Schulartvergleichen im Lehren 
und Lernen zusammen. Lehren und Lernen meint hier, dass nicht nur Prozess-
merkmale zur Beschreibung des Unterrichts einbezogen werden, sondern auch 
die Komponenten des Aushandlungsprozesses (siehe Abbildung 3). Schulartun-
terschiede auf Systemebene in der Lehrerausbildung, dem Curriculum sowie 
den Selektions- und Segregationsprozessen inklusive damit einhergehender 
Kompositionseffekte wurden bereits in den vorangegangenen Abschnitten theo-
retisch und empirisch behandelt. Hier geht es nun konkret um Unterschiede im 
Lehren und Lernen an den Schulen der verschiedenen Schularten. 
Pionierarbeiten, welche Unterschiede zwischen Schularten im Lehren und Ler-
nen betonen, entstanden bereits im Zuge des Gesamtschulversuchs und den 
anschließenden Schulstrukturdebatten in den 1970er und 1980er Jahren. Vor 
allem Fend und seine Kollegen stellten umfassende Analysen von Schul-, Un-
terrichts- und Individualmerkmalen an mit dem Ziel, die politischen Diskussio-
nen von Fürsprechern und Gegnern der Gesamtschulen auf eine wissenschaftli-
che Basis zu stellen. Die Analysen verglichen noch nicht direkt die damaligen 
Schularten, sondern stellten das dreigliedrige System (Gymnasium, Realschule, 
Hauptschule) dem Gesamtschulsystem (integrierte und kooperierende Gesamt-
schule) gegenüber. Exkurse der Forscher bieten aber auch differenziertere Ein-
blicke in die einzelnen Schularten (Fend 1976a, 1976b, 1976c; Fend 1982; 
Fend und Klaghofer 1980; Fend et al. 1976; Fend und Specht 1977).  
Aus den Systemvergleichen sowie den Exkursen lassen sich bereits wichtige 
Erkenntnisse über unterschiedliche Ausgangsbedingungen an den Schularten 
im Hinblick auf die Zusammensetzung der Schülergruppe und die Einstellun-
gen der Lehrenden folgern. Beispielsweise findet Fend Unterschiede in der 
Leistungsangst, dem Wohlbefinden und der Schulfreude zwischen dem Ge-
samtschulsystem und dem traditionellen System, mit günstigeren Konstellatio-
nen in den Gesamtschulen (Fend 1982). Damit scheinen negative Konsequen-
zen normativer Peer-Effekte (siehe Abschnitt 3.4.2) an Gesamtschulen geringer 
auszufallen. Auch auf Seiten des Lehrerhandelns finden sich bedeutende Unter-
schiede: Im Gesamtschulsystem ist die konstruktive Unterstützung höher bei 
gleichzeitig geringerem Anforderungsdruck. Die Lehrenden verbringen weni-
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ger Zeit mit Unterrichtsvorbereitung und setzen weniger Veranschaulichungs-
material im Unterricht ein (Fend 1982).  
Aus diesen Ergebnissen können systematische Unterschiede in den Einstellun-
gen der Lernenden sowie in den Einstellungen und dem Handeln der Lehrenden 
gefolgert werden, wie sie auch in aktuelleren Studien gefunden wurden (siehe 
Abschnitt 3.5.1 und Abschnitt 3.5.2). Trotzdem zieht Fend in seinen Gesamt-
schulstudien das Fazit, die Varianz zwischen Schulen innerhalb der Schulsys-
teme sei bei einigen Merkmalen bedeutend größer als die Variation zwischen 
den Schulsystemen, weshalb er in seinen folgenden Arbeiten die Bedeutung der 
Einzelschule betont. Die hohe Varianz zwischen den Schulen innerhalb des 
traditionellen Systems verwundert nicht, wenn man berücksichtigt, dass Fend 
und Kollegen den Gesamtschulen einen Komplex von Hauptschulen, Realschu-
len und Gymnasien gegenüber gestellt haben: „Dabei haben wir in der Regel 
zwei Hauptschulen, eine Realschule und ein Gymnasium herangezogen und als 
äquivalent zu einer Gesamtschule definiert“ (Fend 1982, S. 20). Somit werden 
die Schularten des traditionellen Schulsystems nicht getrennt analysiert, was 
bei den großen zu erwartenden Differenzen zwischen diesen Schularten, beson-
ders zwischen Gymnasium und Hauptschule, als kritisch zu sehen ist. 
Neben den ideologischen Auseinandersetzungen der 1970er Jahre als Grund, 
die Schularten als traditionelles Bildungssystem und Gesamtschulsystem zu-
sammenzufassen und gegenüberzustellen, könnte auch die geringe Anzahl an 
Schulen in der Stichprobe ein Hinderungsgrund für systematische Schulartver-
gleiche gewesen sein. Umfassende, alle Schularten und Bundesländer umfas-
sende Analysen sind erst mit den großangelegten Leistungs- und Vergleichs-
studien seit Ende der 1990er Jahre möglich (Baumert, Lehmann, Lehrke, 
Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997). Die größten Leistungsvergleichs-
studien im internationalen Bereich sind „Programme for International Student 
Assessment“ (PISA), „Trends in International Mathematics and Science Study“ 
(TIMSS) und „Progress in International Reading Literacy Study“ (PIRLS), 
welche durch ihre nationalen Erweiterungen auch bedeutende Informationen zu 
den Prozessen des Unterrichts in Deutschland liefern. Nationale Studien wie 
„Deutsch Englisch Schülerleistungen International“ (DESI), „Bildungsverläufe 
und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter“ 
(BIJU), „Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern“ 
(KESS) oder der IQB Bildungstrend ergänzen die internationalen Studien. 
Qualitative Studien können nur selten Vergleiche zwischen Schularten anstel-
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len, da Verallgemeinerungen mit den meist geringen Fallzahlen problematisch 
sind. Doch auch in diesem Forschungsbereich liefern einzelne Studien detail-
lierte Erkenntnisse über das Lehren und Lernen in den einzelnen Schularten 
(bspw. Bohl et al. 2013). Die Erkenntnisse aus den genannten Studien zu 
Schulartunterschieden werden im Folgenden systematisch zusammengefasst 
und soweit vorhanden um Erkenntnisse aus kleineren empirischen Forschungs-
projekten sowie qualitativen Erkenntnissen ergänzt. 
3.5.1 Lernende: Leistung, psychosoziale Merkmale und  
Differenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus 
Häufigstes Merkmal, welches in den Leistungsvergleichsstudien vergleichend 
zwischen den Schularten betrachtet wird, ist – wie die Bezeichnung bereits 
verrät – die Testleistung der Lernenden in verschiedenen Domänen. Trotz der 
mannigfaltigen Forschungsergebnisse zur Schülerleistung wird nur sehr knapp 
auf diese Befundlage eingegangen. Aufgrund der hohen Übereinstimmung in 
den Ergebnissen erscheint dies auch gerechtfertigt.  
Vielfach rezipiert ist die Erkenntnis, dass zwischen den Schularten der Sekun-
darstufe I bedeutende Unterschiede in den mittleren Leistungen vorliegen. 
Lernende in Hauptschulen verzeichnen die geringsten mittleren Testleistungen, 
gefolgt von Lernenden an Schulen mit mehreren Bildungsgängen, integrierten 
Gesamtschulen und Realschulen, wobei die mittleren Schülerleistungen dieser 
Schularten relativ nahe beieinander liegen. Die – meist mit deutlichem Ab-
stand – höchsten Testleistungen erzielen im Durchschnitt Lernende an Gymna-
sien. Dieses wiederkehrende Muster findet sich über die verschiedenen Studien 
und Fächer hinweg, bspw. in 
 Mathematik (z. B. Baumert et al. 2004; Baumert, Lehmann, Lehrke, 
Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller et al. 1997; Guill et al. 2010; Kun-
ter et al. 2005; Schiepe-Tiska et al. 2013; Wendt et al. 2010) 
 Deutsch (z. B. Gailberger und Willenberg 2008; Naumann et al. 2013; 
Thomé und Eichler 2008; Wendt et al. 2010; Willenberg 2008) 
 Englisch (z. B. Harsch et al. 2008; Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung 1996; Nikolova und Ivanov 2010) 
 
98 
 Naturwissenschaftliche Fächer (bspw. Baumert, Lehmann, Lehrke, 
Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997; Ivanov und Nikolova 2010; 
Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 1996; Prenzel et al. 2004) 
Vor dem Hintergrund der leistungsbezogenen Selektion im deutschen Schulsys-
tem erscheinen diese Ergebnisse plausibel. Entgegen den Erwartungen gibt es 
jedoch große Überschneidungen in den Leistungsverteilungen zwischen den 
Schulformen (Baumert et al. 2006b; Sälzer, Prenzel et al. 2013). So erreichen 
bspw. 40 % der Realschüler in Mathematik das durchschnittliche Niveau von 
Gymnasiasten, 25 % liegen sogar darüber. In den naturwissenschaftlichen Leis-
tungen ist die Verteilung ähnlich (Baumert et al. 2006b; Baumert, Lehmann, 
Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997). Die Abstände zwischen 
den Lernenden der verschiedenen Schularten scheinen sich über die Schulzeit 
hinweg jedoch zu vergrößern. Dies konnte besonders für die Kompetenzen in 
Deutsch, in geringerem Ausmaß auch für mathematische und naturwissen-
schaftliche Fähigkeiten mehrfach belegt werden (bspw. Baumert et al. 2006b; 
Guill et al. 2010; Köller 1996; Scharenberg 2012). Besonders große Unter-
schiede in der Leistungsentwicklung zeigen sich zwischen Lernenden an 
Hauptschulen und Gymnasien, wobei die Leistungsentwicklung an Gymnasien 
am stärksten ist, gefolgt von Realschulen. Gesamt- und Hauptschulen weisen 
die schwächste Leistungsentwicklung auf (Baumert et al. 2006b). Dieser soge-
nannte Schereneffekt findet sich auch, wenn mögliche Effekte durch die soziale 
Herkunft oder die Vorleistung berücksichtigt werden (Becker et al. 2012; Guill 
et al. 2017; Pfost et al. 2010). Trotz der zahlreichen Studien, welche den Sche-
reneffekt nachweisen, ist nicht davon auszugehen, dass der Schereneffekt kon-
tinuierlich und über verschiedene Inhalte hinweg gegeben ist. Im Rahmen der 
KESS-Studie wurden über einen Zeitraum von zehn Jahren Lernende an Ham-
burger Sekundarschulen in verschiedenen Kompetenzdomänen getestet (Vieluf 
et al. 2011). Auch in dieser Studie konnte mehrfach der Schereneffekt repliziert 
werden, bspw. von der 4. zur 6. Klasse in Lesen und Mathematik sowie von der 
7. zur 8. Klasse in Mathematik, Englisch und den Naturwissenschaften (Guill et 
al. 2010; Ivanov und Nikolova 2010; Nikolova und Ivanov 2010; Wendt et al. 
2010). Für Orthographie und Lesen von der 7. zur 8. Klasse haben die Gymna-
sien hingegen den geringsten Leistungszuwachs (May 2010; Wendt et al. 
2010). Besonders von der 8. zur 10. Klasse ist der oben beschriebene Scheren-
effekt in Lesen, Mathematik, Englisch und Naturwissenschaften nicht nach-
weisbar (Ivanov 2011a, 2011b; Nikolova 2011a, 2011b). Eine Erklärung hierfür 
könnten die teils hohen Ausgangsniveaus, vor allem an Gymnasien, sein. Ein 
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weiterer Grund könnten unterschiedliche Förderschwerpunkte sein. So ver-
zeichnen zwar die Hauptschulen mit dem geringsten Ausgangsniveau in der 
8. Klasse die größten Lernzuwächse in Lesen, Mathematik und Englisch. In den 
Naturwissenschaften ist der Leistungszuwachs jedoch am höchsten an Gesamt-
schulen.  
Trotz des teilweise nachlassenden oder ausbleibenden Schereneffektes in höhe-
ren Klassenstufen ist über die gesamte Schulzeit in der Sekundarstufe I von 
einem Schereneffekt auszugehen. So können bspw. Baumert et al. (2006b) 
Schereneffekte in Mathematik und Englisch von der siebten bis zur zehnten 
Klasse nachweisen. Auch in der KESS-Studie zeigt sich der oben beschriebene 
Schereneffekt, wenn die Leistungsunterschiede zwischen der 4. und der 10. 
Klasse analysiert werden. Damit erfüllen die leistungsdifferenzierten Bildungs-
gänge nicht die Erwartungen von Befürwortern eines gegliederten Bildungssys-
tems, welche dem gegliederten Schulsystem die optimale Förderung aller Ler-
nenden in leistungshomogenen Gruppen zusprechen. Aber auch integrierte 
Gesamtschulen oder Schulen mit mehreren Bildungsgängen können nicht mit 
einer positiveren Leistungsentwicklung überzeugen.  
Neben den Leistungen der Lernenden sind auch Unterschiede in den psychoso-
zialen Merkmalen zwischen den Lernenden der verschiedenen Schularten von 
Interesse. Empirisch untersucht worden sind Merkmale wie Selbstwert, Leis-
tungsangst, Schulunlust, Interesse, Motivation oder die Selbstwirksamkeit. 
Oftmals werden diese Merkmale neben der Leistung als Ergebnis von Unter-
richt untersucht. Darüber hinaus sind diese Merkmale für die Beschreibung des 
Unterrichts selbst von Bedeutung, da die Lernenden mit ihren psychosozialen 
Eigenschaften das Lernumfeld entscheidend prägen (siehe Abschnitt 3.4.3). 
Schulleiter und Schulleiterinnen an Hauptschulen, Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen und integrierten Gesamtschulen berichten beispielsweise häufiger 
Beeinträchtigungen im Lernumfeld durch problematisches Schülerverhalten, 
mangelnde Arbeitshaltung und Störungen des Unterrichts als Schulleiter an 
Realschulen und insbesondere an Gymnasien (Hertel et al. 2010; Senkbeil et al. 
2004). Zudem wird die Schüler-Lehrer-Beziehung aus Sicht der Lernenden an 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen am ungünstigsten beurteilt, aber auch 
am Gymnasium scheint die Schüler-Lehrer-Beziehung relativ ungünstig zu sein 
(Hertel et al. 2010). Letzteres könnte mit der geringeren konstruktiven Unter-
stützung in Gymnasien einhergehen (siehe Abschnitt 3.5.3). Inwieweit diese 
Ergebnisse jedoch tatsächlich mit den affektiven Merkmalen der Lernenden in 
 
100 
Bezug stehen, ist auf Basis der bisherigen Forschungsrundlage schwer zu be-
antworten. Bezogen auf die Ausprägungen der affektiven Merkmale stellt Kun-
ter (2005) in einer Varianzanalyse zwar fest, dass die Verteilungen der Merk-
male Selbstkonzept, Interesse, Leistungsangst und Selbstwirksamkeit zu einem 
bedeutenden Teil auf die Schularten zurückzuführen sind (Kunter 2005, 
S. 174). Allerdings fallen die Unterschiede diesbezüglich zwischen den Schul-
arten in den meisten Untersuchungen geringer aus als bei den Leistungen 
(bspw. Baumert et al. 2006b; Helmke, Schrader et al. 2008; Kunter 2005). Zu-
dem ist die Befundlage nicht eindeutig. In manchen Studien zeigen die Lernen-
den an Gymnasien die höchsten Ausprägungen auf diesen Merkmalen, Haupt-
schulen die geringsten. Die anderen Schularten unterscheiden sich meist kaum 
voneinander (Baumert, Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 
1997; Max-Planck-Institut für Bildungsforschung 1996). In anderen Studien 
werden entgegen der Erwartung die höchsten Werte bei Merkmalen wie Selbst-
konzept, Interesse und Motivation bei den Lernenden an Hauptschulen gemes-
sen, bei Lernenden an Gymnasien hingegen die niedrigsten Werte (Pekrun und 
Zirngibl 2004; Wagner et al. 2008).  
Neben den Momentaufnahmen in der Einschätzung von psychosozialen Merk-
malen interessiert besonders, wie sich die Lernenden im Laufe der Schulzeit 
entwickeln. Hier zeigen sich interessante Unterschiede zwischen den Schular-
ten. Bei Lernenden an Gesamtschulen lässt sich bspw. ein Anstieg des Egois-
mus- bei simultanem Absinken des Altruismus-Motivs feststellen. Lernende an 
Hauptschulen entwickeln hingegen stärkere Konformitätsmotive (Max-Planck-
Institut für Bildungsforschung 1996). Letzteres könnte eine Folge des enger 
geführten Unterrichts sein, den Lernende an Hauptschule erfahren, verglichen 
mit den anderen Schularten (siehe Abschnitt 3.5.3). Auch das Selbstkonzept 
entwickelt sich unterschiedlich zwischen den Schularten. Den stärksten Zuge-
winn in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern verzeichnen Lernende 
an Hauptschulen, den geringsten Lernende an Gesamtschulen (Baumert, Leh-
mann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997; Becker und 
Neumann 2016; Helmke, Schrader et al. 2008). Die große Steigerung bei den 
Hautschülern kann mit dem Big-Fish-Little-Pond-Effekt erklärt werden (siehe 
Abschnitt 3.4.4). Danach würde die – in der Regel – fähigkeitsangemessene 
Platzierung im traditionellen Bildungssystem positiv für die Entwicklung des 
Selbstkonzeptes sein. Eine gegensätzliche Entwicklung des akademischen 
Selbstkonzeptes findet sich hingegen für sprachliche Fächer im Rahmen der 
DESI-Studie. Hier verringert sich das akademische Selbstkonzept in Deutsch 
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und Englisch von Beginn zum Ende der neunten Klasse an Hauptschulen. An 
Gymnasien ist hingegen ein leichter Zugewinn zu verzeichnen. Eine generell 
negative Entwicklung scheint es beim Interesse der Lernenden zu geben. Zu-
mindest für das Fach Deutsch finden Wagner et al. (2008) im Rahmen der 
DESI-Studie, dass das Lerninteresse sowie das Leseinteresse für das Fach 
Deutsch bei den Lernenden aller Schularten im Laufe des neunten Schuljahres 
abnimmt. Trotzdem zeigen sich hier Unterschiede zwischen den Schularten. 
Am geringsten nimmt das Interesse im Mittel an Gymnasien ab, am stärksten 
an den Hautschulen. Realschulen und integrierte Gesamtschulen liegen im 
Mittelfeld (Wagner et al. 2008).  
Insgesamt ist die Befundlage, die psychosoziale Merkmale zwischen Schularten 
beschreibt, jedoch bislang gering. Die hier beschriebenen Ergebnisse beziehen 
sich auf verschiedene Fächer, Klassenstufen und Entwicklungszeiträume. Es ist 
allerdings anzunehmen, dass die Entwicklung dieser Merkmale zum einen 
fachspezifisch ist, zum anderen auch von den erhobenen Zeiträumen abhängt 
(siehe Abschnitt 3.4.4). Dies könnte auch die teils variierende Befundlage zu 
den Ausprägungen und Entwicklungen der psychosozialen Merkmale erklären. 
Weitere Forschung speziell mit dem Fokus auf Unterschiede zwischen den 
Schularten wäre hier wünschenswert, um die überwiegend theoretisch ange-
nommenen Unterschiede in den affektiven Merkmalen der Lernenden zwischen 
den Schularten empirisch besser abzusichern. 
Die Lernenden prägen mit ihren Eigenschaften und Verhaltensweisen das Lern-
umfeld in der Schule und besonders im Klassenzimmer (siehe Abschnitt 3.4.3). 
Bestimmte Merkmalskonstellationen scheinen, wie der Forschungsüberblick 
zeigt, spezifische für die jeweiligen Schularten zu sein, beispielsweise die leis-
tungsbezogene Zusammensetzung und die Zusammensetzung hinsichtlich sozio-
ökonomischer Merkmale. Auch bei den affektiven Schülermerkmalen werden 
systematische Unterschiede zwischen den Schularten angenommen und teilwei-
se empirisch nachgewiesen. Baumert und Kollegen (2001, 2006) folgern, dass 
sich hieraus spezifische Lern- und Entwicklungsmilieus ergeben, wodurch sie 
die Entwicklungsmöglichkeiten der Lernenden zwischen den Schularten unter-
scheiden.  
„Wenn wir von differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus sprechen ist 
damit gemeint, dass junge Menschen unabhängig von und zusätzlich zu ih-
ren unterschiedlichen persönlichen, intellektuellen, kulturellen, sozialen und 
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ökonomischen Ressourcen je nach besuchter Schulform differenzielle Ent-
wicklungschancen erhalten, die schulmilieubedingt sind und sowohl durch 
den Verteilungsprozess als auch durch die institutionellen Arbeits- und 
Lernbedingungen und die schulformspezifischen pädagogisch-didaktischen 
Traditionen erzeugt werden“ (Baumert et al. 2006b, S. 98–99).  
Theoretisch werden die Lern- und Entwicklungsmilieus bei Baumert und seinen 
Kollegen nicht tiefer fundiert. Am ehesten passt diese Verwendung des Milieu-
begriffes zu den Milieubeschreibungen von Taine (1828–1893) und Comte 
(1798–1857), welche Milieus als spezifische Umwelt- und Lebensverhältnisse 
von Personen bezeichnen. Die Milieufaktoren gelten dort als objektiv erfassbar 
und beeinflussen das Denken und Handeln in vorhersehbarer Weise (Guken-
biehl 2001). Beschrieben werden die Lern- und Entwicklungsmilieus über Fak-
toren der Institution, wie den Lehrplan, Lern- und Unterrichtskulturen und die 
Lehrerbildung sowie Faktoren der Schülergruppe wie die soziale, leistungsbe-
zogene oder psychosoziale Zusammensetzung der Gruppe (Baumert und Köller 
1998; Baumert et al. 2006b). Inhaltlich schließen diese Milieufaktoren damit an 
die eingangs beschriebenen Einflussgrößen aus dem erweiterten didaktischen 
Dreieck an (Abbildung 4): • Bildungsziele und -inhalte, • Lehrerbildung sowie 
schulartspezifischen Leitbilder • Selektion und Segregation. Analysiert wurden 
in den Studien zu den Lern- und Entwicklungsmilieus allerdings überwiegend 
Einflüsse der Schülerkomposition auf die Entwicklung der Lernenden in Ab-
grenzung zum Merkmal der Institution (operationalisiert über die Schulart). Es 
kann gezeigt werden, dass zusätzlich zur Schülergruppe auch die Institution mit 
der Leistungsentwicklung zusammenhängt (Baumert et al. 2006a; Baumert et 
al. 2009). Über die Schulart und die Komposition hinaus werden keine institu-
tionellen Merkmale in die Analysen der differenziellen Lern- und Entwick-
lungsmilieus aufgenommen. Studien zu Kompositionseffekten, Lehrerüberzeu-
gungen und Unterrichtsprozessen interpretieren die Ergebnisse jedoch häufig in 
Bezug auf schulartspezifische Lern- und Entwicklungsmilieus.  
3.5.2 Lehrende und ihre Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
Bei der Beschreibung der Ausbildung Lehrender (Abschnitt 3.2) wurden Unter-
schiede in den Ausbildungsinhalten, den schulischen Zielen der verschiedenen 
Schularten und den professionellen Kompetenzen der Lehrenden herausgear-
beitet. Dabei wurde argumentiert, dass Lehrende hierdurch schulartspezifische 
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Überzeugungen und Differenzen in den Unterrichtskulturen herausbilden. In 
diesem Abschnitt wird anhand der Forschung zu Überzeugungen von Lehren-
den geprüft, inwieweit sich bislang solche systematischen Unterschiede zwi-
schen den Schularten finden lassen. Insgesamt finden sich vergleichsweise 
wenige Studien, welche die Überzeugungen von Lehrenden differenziert nach 
den Schularten analysieren. Die meisten Studien untersuchen Zusammenhänge 
von Überzeugungen mit dem unterrichtlichen Handeln der Lehrenden (siehe 
Abschnitt 3.2). Wenige Ausnahmen, die auch die Schulart berücksichtigen, 
finden sich in PISA, DESI, TIMSS, BIJU und einer qualitativen Studie (Bohl et 
al. 2013). 
Im Rahmen der DESI-Studie wurden Lehrende zu ihren Zielen im Deutsch- 
und Englischunterricht befragt. Hier zeigen sich deutliche Unterschiede in der 
Schwerpunktlegung zwischen den Schularten. Lehrende an Hauptschulen legen 
im Fach Deutsch den Schwerpunkt auf das freie „Sprechen“ und betonen die 
korrekte Aussprache von Wörtern, sowie die korrekte Wortwahl und Gramma-
tik. Dieser Zielbereich hat auch an integrierten Gesamtschulen große Bedeu-
tung, gemeinsam mit dem Ziel, Arbeitsmethoden wie Zeitmanagement, Lern-
techniken und Informationsbeschaffung zu vermitteln. An Realschulen wird 
hingegen der größte Wert auf den schriftlichen Bereich gelegt bezogen auf 
Rechtschreibung und Grammatik. Die höchste Bedeutung für Gymnasiallehr-
kräfte hat hingegen die Vermittlung von Strategien der Texterarbeitung (Klie-
me, Eichler et al. 2008). Im Englischunterricht zeigen sich ebenfalls Unter-
schiede in den Unterrichtszielen. Hier legen jedoch die Lehrenden an Gymnasi-
en den größten Wert auf die Kommunikation. In Hauptschulen spielt die Kom-
munikation in Englisch eine vergleichsweise geringe Rolle. Integrierte Gesamt-
schulen und Realschulen betonen im Vergleich zu den anderen Schularten das 
Übersetzen als besonders wichtig (Helmke, Helmke et al. 2008). Im Rahmen 
der DESI-Studie wurde ebenfalls die Leistungserwartung der Lehrenden ver-
gleichend zwischen den Schularten untersucht. Hier unterscheiden sich die 
Fachkollegien der Schularten erwartungsgemäß. Insgesamt liegen die Leis-
tungserwartungen im Gymnasium, und hier vor allem im Fach Englisch, deut-
lich höher als an den anderen Schularten. Nach dem gleichen Muster unter-
scheiden sich die Fachkollegien in der Wertschätzung der einzelnen sprachli-
chen Kompetenzen (Helmke, Helmke et al. 2008; Klieme, Eichler et al. 2008). 
Die TIMS-Studie erfasst die Überzeugungen von Lehrenden zu Bedingungen 
für gute Schulleistungen in Mathematik und Naturwissenschaften. Bei den 
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Lehrenden besteht über die Schularten hinweg relative Einigkeit, dass Memo-
rieren, konvergentes und divergentes Denken sowie die Fähigkeit, Inhalte kon-
textübergreifend anzuwenden, ähnlich wichtig seien. Es ergeben sich jedoch 
Unterschiede, wenn man die Antworten nach Schularten unterteilt. Lehrende an 
Gymnasien halten kreatives Denken für die wichtigste Fähigkeit, Lehrende an 
Hauptschulen betonen häufiger die praktische Anwendung (Baumert, Lehmann, 
Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller et al. 1997). 
Ähnliche Unterschiede zwischen den Überzeugungen von Lehrenden verschie-
dener Schularten liefert die Befragung von Lehrenden zu den Zielen im Ma-
thematikunterricht und den präskriptiven Vorstellungen zum Mathematiklernen 
in PISA 2003. Betrachtet man die einzelnen Zieldimensionen im Vergleich 
zwischen den Schularten, sind keine Unterschiede für die motivationalen und 
metakognitiven Zieldimensionen („Wecken von Interesse“ und „Selbstregulati-
onsfähigkeit“) zu erkennen (Kunter 2005). Im Hinblick auf die kognitiven Un-
terrichtsziele zeichnen sich allerdings charakteristische Schulformprofile ab. 
Lehrende an Schulen mit mehreren Bildungsgängen und Hauptschulen betonen 
für ihren Unterricht insbesondere die Beherrschung von Routinen und Stan-
dardaufgaben – Zielsetzungen, die an integrierten Gesamtschulen und Gymna-
sien geringer geschätzt werden. Gleichzeitig scheint an Hauptschulen und inte-
grierten Gesamtschulen das Ziel der Vermittlung von Mathematisierungsfähig-
keit zurückzutreten. Dieses Ziel stellen Lehrende an Gymnasien in den Vorder-
grund. Die Anwendung in Mathematik spielt wiederum an Hauptschulen eine 
deutlich größere Rolle als an Gymnasien (Baumert et al. 2004; Kunter et al. 
2005). 
Erfasst wurden in PISA 2003 zudem die impliziten Lerntheorien, d.h. die Vor-
stellungen von Lehrenden, wie Kinder und Jugendliche lernen. Hier werden 
fünf Dimensionen unterschieden: Selbständiges und diskursives Lernen, Ver-
trauen auf mathematische Selbständigkeit, Lernen durch Beispiele und Vorma-
chen, Lernen durch Einschleifen sowie Lernen durch Reduktion auf Eindeutig-
keit. Ein differenzierter Blick nach Schularten ergibt ein ähnliches Bild wie bei 
den Zielen im Mathematikunterricht. Vorstellungen vom selbständigen und 
diskursiven Lernen und ein höheres Vertrauen auf mathematische Selbständig-
keit findet man vor allem bei Gymnasiallehrkräften, die einem rezeptiven Ler-
nen an Beispielen und einem repetitiven Einschleifen gegenüber skeptisch sind. 
Dies sind Vorstellungen zum Mathematiklernen, die vor allem an Hauptschulen 
 
105 
und Schulen mit mehreren Bildungsgängen anzutreffen sind (Baumert et al. 
2004; Kunter et al. 2005). 
In einer qualitativen Studie (Bohl et al. 2013) wurden Lehrende in Interviews 
zur ihren Vorstellungen über das Lehren und Lernen befragt. In den Interviews 
nennen Lehrende an Gymnasien gegenüber Lehrenden anderer Schulformen 
häufiger Prinzipien zur kognitiven Aktivierung, insbesondere die Selbständig-
keit bei der Bearbeitung von Aufgaben und Freiraum bei der Erarbeitung von 
Wissen. Lehrende an Hauptschulen betonen hingegen häufiger die Gestaltung 
von Aufgaben sowie die Lebensnähe von Themen. Daraus ziehen Bohl et al. 
(2013) den Schluss, dass Lehrende an Hauptschulen Aspekten des kognitiven 
Kompetenzerwerbs weniger Bedeutung zusprechen als Lehrende an Gymnasien 
(Bohl et al. 2013, S. 103). 
Die häufig in der angloamerikanischen Forschung untersuchte These, dass 
Lehrende ihr Handeln dem Leistungsniveau und der sozialen Zusammenset-
zung der Klasse anpassen (siehe Abschnitt 3.4.5), konnte basierend auf Daten 
der BIJU-Studie für das deutsche Bildungssystem innerhalb der Schulformen 
nicht belegt werden. Gruehn (2000) findet auf der Makroebene eine Anpassung 
des Unterrichtsstils entsprechend den Schulformen. In nicht gymnasialen Schu-
len wird mehr repetitiv geübt, in gymnasialen Klassen spielen konstruktivisti-
sche Ansätze eine größere Rolle. Innerhalb der Schularten erweist sich die 
Verwendung lernförderlicher bzw. lernmindernder Unterrichtsstrategien als 
unabhängig vom kognitiven Ausgangsniveau (Gruehn 2000, S. 210). Hieraus 
lässt sich die vorsichtige These ableiten, dass schulartspezifische Überzeugun-
gen eine bedeutendere Rolle für die Gestaltung des Unterrichts spielen als 
Überzeugungen bezüglich der tatsächlich unterrichteten Schülergruppen. 
Zusammenfassend lassen sich auf Basis der hier beschriebenen Studien, die 
sich mit Unterschieden in den Überzeugungen der Lehrenden befassen, Unter-
schiede zwischen den Schularten hinsichtlich der Überzeugungen, wie Unter-
richt in Bezug auf das kognitive Anregungspotential gestaltet wird, erwarten; 
besonders zwischen Gymnasien und Hauptschulen. An Hauptschulen werden 
das Üben, Wiederholen, Routinieren und der Alltagsbezug betont. In Gymnasi-
en stehen kreatives Denken, Selbständigkeit und Modellieren stärker im Fokus. 
Hinsichtlich motivationaler und metakognitiver Dimensionen (wie dem Ziel, 
Interesse zu vermitteln,) scheinen sich die Überzeugungen der Lehrenden zwi-
schen den Schularten jedoch weniger zu unterscheiden. Oftmals werden in der 
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Literatur die Ergebnisse allerdings nur für die Schularten Hauptschule und 
Gymnasium interpretiert oder das Gymnasium den anderen Schularten gegen-
übergestellt. Wünschenswert wären hier getrennte Beschreibungen der Schular-
ten; auch um klarer herauszufiltern, welche Merkmale sich nicht zwischen 
einzelnen Schularten unterscheiden. Von besonderem Interesse ist auch, wie 
sich die schulartspezifischen Überzeugungen in entsprechendem Lehrerhandeln 
niederschlagen. Dies wird in den überwiegend deskriptiven Studien kaum the-
matisiert. 
3.5.3 Gegenstand: Unterrichtszeit und Unterrichtsinhalte 
Der Gegenstand des Unterrichts, hier spezifiziert als die Unterrichtszeit und 
Unterrichtsinhalte in einzelnen Unterrichtsfächern (siehe Abschnitt 3.3), ist nur 
selten Thema von Schulartvergleichen. Besonders die Unterrichtszeit scheint 
vergleichend zwischen den Schularten wenig zu interessieren. Diese Daten 
können, zumindest für das intendierte Curriculum, relativ einfach den Stunden-
tafeln in Schulordnungen der Länder entnommen werden (bspw. Bayerisches 
Staatsministerium für Unterricht und Kultus 2007; Hessisches Kultusministeri-
um 2011d; Sächsisches Staatsministerium für Kultus; Thüringer Ministerium 
für Bildung 2018). Für Kernfächer wie Mathematik sind die vorgeschriebenen 
Unterrichtszeiten über die Länder und Schularten hinweg in den meisten Fällen 
für die 9. Klasse auf 4 Unterrichtsstunden (3 Zeitstunden) festgelegt. In weni-
gen Ausnahmen sind 5 Unterrichtsstunden (3,75 Zeitstunden) verpflichtend, 
bspw. für Haupt- und Realschulen in Bayern, oder 3 Unterrichtsstunden (2,25 
Zeitstunden), bspw. in Regelschulen in Thüringen. Anhand von Schüleranga-
ben in PISA 2003 finden Drechsel und Senkbeil (2004) ähnliche, jedoch nicht 
identische Angaben. Lernende an Hauptschulen geben im Mittel 3,7 Zeitstun-
den an. Lernende an integrierten Gesamtschulen und Realschulen 3,1 bzw. 3,0 
Zeitstunden. Gymnasiasten geben die geringste Anzahl an Stunden an (2,7 
Zeitstunden). An diesem Beispiel wird die Diskrepanz zwischen intendiertem 
und realisiertem Curriculum deutlich. Wobei für die Stundentafel in Mathema-
tik besonders an Hauptschulen von den Vorgaben abgewichen wird, was die 
vergleichsweise hohe Varianz (SD=2,1) verdeutlicht. Gründe für mehr Mathe-
matikunterricht könnte bspw. zusätzlicher Förderunterricht sein. Gleichzeitig 
scheinen andere Lernende an Hauptschulen deutlich weniger als 3 Zeitstunden 
pro Woche in Mathematik unterrichtet zu werden. Erstaunlich ist zudem, dass 
auch Lernende am Gymnasium – relativ übereinstimmend (SD=0,7) – weniger 
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Mathematikunterricht besuchen als vorgeschrieben. Hier könnten Schulartun-
terschiede in den Ursachen für die Abweichungen in den Unterrichtsstunden 
vorliegen. Aus der aktuellen Datenlage lassen sich diese jedoch nicht identifi-
zieren. Deshalb bleibt vorerst die Schlussfolgerung, dass für den Mathematik-
unterricht die Vorgaben in den Stundentafeln nahezu identisch sind. In den 
tatsächlich unterrichteten Stunden weichen die Schularten im Mittel, aber vor 
allem in der Varianz sichtlich voneinander ab. 
Unterrichtsinhalte werden in den verschiedenen Studien sehr unterschiedlich 
erhoben. Dies kann neben den differierenden Studienschwerpunkten durchaus 
auch durch die verschiedenen untersuchten Unterrichtsfächer bedingt sein, in 
denen die verwendeten Materialien, die Art der Bearbeitung und die Aufgaben-
gestaltung durchaus von unterschiedlicher Relevanz sind. In der DESI-Studie 
wurde das im Deutschunterricht eingesetzte Aufgabenmaterial im Lehrerfrage-
bogen erfasst. Hier zeigen sich Unterschiede in den behandelten Textsorten 
zwischen den Schularten. Während an Hauptschulen und integrierten Gesamt-
schulen vielfach Alltagsmaterialien wie Zeitungstexte, Tabellen und Schaubil-
der, aber auch berufsbezogene Schreiben ihren Platz im Deutschunterricht 
haben, nutzen die Gymnasien relativ häufig auch literarische Texte. Die breites-
te Verwendung unterschiedlicher Materialien findet sich an integrierten Ge-
samtschulen (DESI-Konsortium 2008; Klieme, Jude et al. 2008). Für das Fach 
Geschichte hat Martens (2010) den Umgang mit Geschichtsdarstellungen un-
tersucht. Dazu wurde die Diskussion von zwei kontroversen Darstellungen 
eines historischen Ereignisses mit der dokumentarischen Methode (vgl. 
Bohnsack 2007) analysiert. Hier zeigte sich, dass in den Diskussionen an 
Haupt- und Realschulen die Differenzen zwischen den Texten marginalisiert 
wurden und die Diskussion stark an der eigenen Lebenswelt und dem eigenen 
Geschichtsbild orientiert war. Die Diskussionen an Gymnasien waren hingegen 
stärker reflektiert im Umgang mit den Informationen und es wurden verschie-
dene Ursachen der kontroversen Darstellungen diskutiert, bspw. die verwende-
ten Quellen oder das Erkenntnissinteresse der Autoren (Martens 2010). Hieraus 
lässt sich vorsichtig folgern, dass der Geschichtsunterricht an Gymnasien eher 
reflektierend und analytisch ist, entsprechend dem wissenschaftspropädeuti-
schen Bildungsziel dieser Schulart. An Haupt- und Realschulen scheint hinge-
gen die Vermittlung von Geschichte als Faktenwissen vordergründig. Auch für 
das Fach Mathematik finden sich Unterschiede zwischen den Schularten, wel-
che mit den Bildungszielen der Schularten und den Überzeugungen der Leh-
renden einhergehen. In der COACTIV-Studie haben Neubrand et al. (2011) die 
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von den Lehrenden eingesetzten Mathematikaufgaben analysiert und auf Unter-
schiede in den curricularen Niveaus vergleichend zwischen Gymnasien und den 
anderen Schularten untersucht. Während in Gymnasien eher innermathemati-
sche Bezüge hergestellt werden, findet sich an den anderen Schularten ein deut-
lich höherer Anteil an Aufgaben mit Anwendungsbezug zum Alltag (Neubrand 
et al. 2011, S. 129). Die Befunde zu den eingesetzten Aufgaben stimmen somit 
gut mit den Überzeugungen der Lehrenden zu den Zielen im Mathematikunter-
richt überein (siehe Abschnitt 3.5.2).  
Zusammenfassend unterscheiden sich die Aufgabeninhalte in verschiedenen 
Fächern zwischen den Schularten in den verwendeten Materialien, der Art der 
Bearbeitung und der Aufgabengestaltung. Die unterschiedlichen Schwerpunkt-
legungen lassen sich gut über die schulartspezifischen Bildungsziele und die 
Überzeugungen der Lehrenden herleiten. Empirische Analysen, welche diese 
bislang eher hypothetischen Zusammenhänge prüfen, wären hier wünschens-
wert, um die Bedeutung der schulartspezifischen Bildungsziele und 
Lehrerüberzeugungen für die Wahl und Gestaltung der Unterrichtsinhalte zu 
ergründen. 
3.5.4 Unterrichtsprozesse 
„Die hier vorgelegten Ergebnisse eines Forschungsprojektes zu Fragen der 
Unterrichtsmethoden sollen zur Erhellung eines zentralen unterrichtstheoreti-
schen und -praktischen Problembereichs beitragen, der nach unserer Ansicht 
bislang nicht den Stellenwert im erziehungswissenschaftlichen Forschungsbe-
trieb einnahm, den er aufgrund seiner Bedeutung für Lehrende und Lernende 
haben müsste“ (Hage et al. 1985, S. 4). Dieser Kritik, die Hage et al. (1985) am 
Forschungsfeld zum Unterricht äußern, kann aus heutiger Sicht nicht mehr 
stattgegeben werden, ganz im Gegenteil. Nicht zuletzt mit der „Hattie Studie“ 
(Hattie 2009) erfreut sich die Erforschung des Unterrichts und des Lehrerhan-
delns großer Beliebtheit. Für den Unterricht der Lernenden findet sich deshalb 
eine große Bandbreite an untersuchten Konzepten aus verschiedenen For-
schungstraditionen, welche in dieser Arbeit nicht erschöpfend aufgearbeitet 
werden können. Der Forschungsüberblick fokussiert daher überwiegend die 
Ergebnisse aus der empirischen Lehr-Lernforschung der groß angelegten Leis-
tungs- und Vergleichsstudien. Die Merkmale sind in den verschiedenen Studien 
nicht immer klar nach Struktur- und Prozessmerkmalen sowie nach Inhalten 
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(bspw. von Unterrichtsaufgaben) trennbar. Bestes Beispiel ist die kognitive 
Aktivierung, welche als Merkmal der Unterrichtsqualität zu den Prozessmerk-
malen gezählt werden kann (bspw. Kunter und Trautwein 2013). Dieses Merk-
mal kann aber auch im Sinne von Methoden zur kognitiven Aktivierung be-
trachtet werden oder hinsichtlich des Aufgabenmaterials zur kognitiven Akti-
vierung (bspw. Bohl et al. 2013; Neubrand et al. 2011). Der Forschungsüber-
blick betrachtet die diversen Merkmale zur Beschreibung des Unterrichts daher 
gemeinsam. Studien, welche das Aufgabenmaterial hinsichtlich des Potentials 
zur kognitiven Aktivierung beschreiben, werden hier mit aufgeführt. Analysen 
der Unterrichtsinhalte und Unterrichtsmaterialien finden sich in Ab-
schnitt 3.5.3. 
Die historisch anmutende Untersuchung zum Schulunterricht von Hage et al. 
(1985) verdeutlicht die mangelnde Trennschärfe zwischen den Konzepten der 
Struktur- und Prozessebene eindrucksvoll, ebenso die sich wandelnde Bedeu-
tungszuschreibung (bspw.: „Bei Klassenkooperation findet das Lernen zwar 
noch im Gesamtverband statt, der Lehrer befindet sich jedoch als Leiter im 
Hintergrund“; Hage et al. 1985, S. 38). Die fast 40 Merkmale umfassende Ana-
lyse zum Unterricht der Schularten Hauptschule, Gymnasium und Gesamtschu-
le wird deshalb hier nur zusammenfassend behandelt. Über Unterrichtsbe-
obachtung, Interviews mit Lehrenden und standardisierte Fragebögen für Leh-
rende und Lernende wurde der Unterricht in 7. und 8. Klassen umfassend hin-
sichtlich des Unterrichtsstils, des Klimas und der Interaktionen beschrieben. 
Allerdings sei darauf hingewiesen, dass die Stichprobe mit zehn untersuchten 
Schulen relativ klein ist. Als relevant festzuhalten bleibt, dass sich die Schular-
ten in den meisten untersuchten Merkmalen bedeutend unterscheiden, beson-
ders zwischen Gymnasium und Hauptschule: „Die Schulformunterschiede 
waren dabei deutlicher [Anm. d. A.: als Fachunterschiede]. Zunächst fällt auf, 
dass die Unterschiede zwischen Gymnasium und Hauptschule besonders häufig 
am größten waren, während Gesamtschulen eine Mittelposition einnahmen. 
Das Gymnasium bezeichnen wir deshalb pointierend als Schule des ‚gelenkten 
Sachdialogs‘, die Hauptschule als Schule der ‚gelenkten Beschäftigung‘, die 
Gesamtschule als Schule des ‚gelenkten Diskurses‘“ (Hage et al. 1985, S. 148). 
Die Autoren identifizieren schulartspezifische Unterrichtskulturen, welche auch 
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mit dem heutigen Bild der Schularten vereinbar sind, wie der untenstehende 
Forschungsüberblick zu aktuelleren Studien zeigt.12 
Relativ eindeutige Schulartunterschiede finden sich in der kognitiven Aktivie-
rung, der Klassenführung und der konstruktiven Unterstützung. Dies ist zumin-
dest dann der Fall, wenn bei der Analyse des Merkmals kognitiver Aktivierung 
die Erhebungsperspektive berücksichtigt wird (Clausen 2002). Bezüglich der 
kognitiven Aktivierung und in geringem Ausmaß auch bezüglich der konstruk-
tiven Unterstützung berichten Lernende und Lehrende abweichende Einschät-
zungen. Aussagen von Lernenden zum Unterricht geben die Perspektive des 
erlebten oder wahrgenommenen Unterrichts wieder, die Aussagen von Lehren-
den beziehen sich stärker auf die didaktische Perspektive (Clausen 2002; Kun-
ter und Trautwein 2013).  
Aus Sicht von Lehrenden bezüglich des Mathematikunterrichts findet ein kog-
nitiv aktivierender Umgang mit mathematischen Inhalten eher in Gymnasien 
statt, während vor allem an Hauptschulen Unterrichtsformen mit geringem 
kognitivem Gehalt und ausgeprägter Unterstützung überwiegen. Die anderen 
Schulen befinden sich im mittleren Bereich. Aus der Schülerperspektive ist der 
Unterricht besonders an Hauptschulen kognitiv anstrengend, weniger jedoch an 
Gymnasien. (Baumert et al. 2004; Bayer et al. 2015; Gruehn 2000; Kunter und 
Voss 2011; Rakoczy et al. 2008). Die Lernenden an Hauptschulen fühlen sich 
vermutlich eher angestrengt, wohingegen Gymnasiasten bei dem gebotenen 
Anspruchsniveau gut arbeiten können. Teilweise könnte der Unterricht an 
Gymnasien – in Anbetracht der niedrigen Werte aus Sicht der Lernenden – im 
Anspruch noch erhöht werden. Auch im eingesetzten Aufgabenmaterial zeigen 
sich Unterschiede zwischen den Schularten. In einer Videoanalyse des Mathe-
matikunterrichts in verschiedenen Schularten (Bohl et al. 2013) zeigt sich, dass 
die eingesetzten Aufgaben am Gymnasium komplexer sind als die Aufgaben in 
den untersuchten Real- und Hauptschulen. Ebenso konnte ein kognitiv-
aktivierendes Handeln der Lehrpersonen in den Phasen der Aufgabeneinfüh-
                                                          
12   Der Forschungsüberblick stellt die Befundlage aufgrund der Vielfalt und häufi-
gen Überschneidung thematisch dar. Die Erkenntnisse aus den einbezogenen 
Studien, welche überwiegend auf Analysen der PISA-, TIMSS-, BIJU- und 
DESI-Daten beruhen, werden daher nicht nach Studien, sondern nach inhaltli-
chen Erkenntnissen zusammengefasst. Die Literaturgrundlage für die zusammen-
fassende Beschreibung wird daher teilweise am Ende eines thematischen Absat-
zes zitiert.  
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rung, der Begleitung der Aufgabenbearbeitung und der Besprechung der Auf-
gaben gefunden werden. Besonders die Unterschiede zwischen Gymnasium 
und Hauptschule sind sowohl bei der Aufgabenkomplexität als auch beim kog-
nitiv-aktivierenden Handeln hervorstechend. In den beobachteten Unterrichts-
stunden wurde zudem ein höherer Anteil an Besprechungsphasen im gymnasia-
len Unterricht gefunden (25,5 %) im Vergleich zu Realschulen (17,5 %) und 
Hauptschulen (9,9 %; Bohl et al. 2013, S. 103). Im Rahmen der COACTIV-
Studie wurden die von den Lehrenden eingesetzten Mathematikaufgaben hin-
sichtlich der Unterschiede zwischen Gymnasien und den anderen Schularten in 
den curricularen und kognitiven Niveaus analysiert (Neubrand et al. 2011). Die 
Auszählung des untersuchten Materials ergab, dass argumentative Aufgaben an 
Gymnasien deutlich häufiger gestellt werden (1 von 10 Aufgaben) als an Schu-
len der anderen Schularten (1 von 50).  
Konstruktive Unterstützung und Klassenführung werden von den Lernenden 
und Lehrenden für den Mathematikunterricht annähernd übereinstimmend 
beurteilt. Lernende an Hauptschulen berichten von einer deutlich höheren kon-
struktiven Unterstützung als Lernende an Gymnasien. Die anderen Schulfor-
men befinden sich mit relativ ähnlichen Ausprägungen zwischen Hauptschule 
und Gymnasium. In der Klassenführung berichten Lehrende wie Lernende die 
niedrigsten Ausprägungen für das Merkmal in Hauptschulen, hier wird auch 
häufiger von Disziplinproblemen und Zeitverlust berichtet. An den anderen 
Schulformen wird die Klassenführung deutlich positiver eingeschätzt, beson-
ders am Gymnasium. Am Gymnasium berichten die Lernenden entsprechend 
auch die geringsten Disziplinprobleme. Die anderen Schularten befinden sich 
wiederum mit relativ ähnlichen Ausprägungen zwischen Gymnasium und 
Hauptschule. Insgesamt wird die Angebotsstruktur des Mathematikunterrichts 
von Jugendlichen an Hauptschulen positiv beurteilt, während Gymnasiasten 
ihren Unterricht eher kritisch bewerten. Diese Differenzen sind vor allem durch 
Unterschiede in der individuellen Lernunterstützung durch die Lehrenden zu 
erklären, welche von Lernenden an Hauptschulen als besonders ausgeprägt, an 
Gymnasien eher als gering beschrieben werden. Die Hauptschulen zeichnen 
sich damit durch eine größere konstruktive Unterstützung aus, Gymnasien 
hingegen durch stärkere kognitive Aktivierung (Baumert et al. 2004; Baumert 
und Kunter 2006; Bayer et al. 2015; Gruehn 2000; Klieme und Rakoczy 2001; 
Klieme, Schümer et al. 2001; Tillmann und Meier 2001). Solche Profile ent-
sprechen durchaus schulartspezifischer Didaktik und verdeutlichen, dass Schul-
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arten in unserem Bildungssystem als differenzielle Entwicklungsmilieus wirken 
können (Klieme, Schümer et al. 2001).  
Für den Deutschunterricht ergeben sich ähnliche Muster in der Unterrichtsbe-
schreibung wie oben für den Mathematikunterricht beschrieben. Allerdings 
liegen die Lernenden aus Hauptschulen und integrierten Gesamtschulen in ihrer 
Beschreibung des Unterrichts bezüglich der kognitiven Aktivierung und der 
konstruktiven Unterstützung näher beieinander. Lernende an Hauptschulen und 
an integrierten Gesamtschulen berichten übereinstimmend von zu hohem Tem-
podruck, aber auch von unterstützendem und gut strukturiertem Unterricht und 
von einer hohen Vielfalt an Lernsituationen. Lernende an Gymnasien berichten 
von einer geringen Vielfalt an Lernsituationen und wenig forderndem Unter-
richtstempo (Hertel et al. 2010; Klieme, Jude et al. 2008). Ähnliche Unter-
richtsbeschreibungen liegen auch für das Fach Englisch vor. Die Unterschiede 
sind jedoch deutlich geringer ausgeprägt. Ein hervorstechender Unterschied 
zwischen den Schularten ist die vergleichsweise hohe Bedeutung der Kommu-
nikation an Gymnasien, welche besonders an Hauptschulen nur eine geringe 
Rolle spielt. Stärker als im Fach Deutsch unterscheidet sich im Fach Englisch 
der wahrgenommene Tempodruck zwischen den Schularten. Dieser wird an 
Hauptschulen als besonders hoch eingeschätzt. An Gymnasien wird das hohe 
Anspruchsniveau von den Lernenden betont (Helmke, Helmke et al. 2008).  
Die Unterschiede zwischen den Schularten in der kognitiven Aktivierung, der 
konstruktiven Unterstützung sowie in der Klassenführung sind über mehrere 
Studien sowie über die Fächer hinweg relativ eindeutig. Trotzdem handelt es 
sich bei den hier beschriebenen Ergebnissen überwiegend um Ergebnisse aus 
Fragebogenstudien, die anfällig für Antworttendenzen sind, welche bspw. spe-
zifisch für bestimmte Gruppen sein können. Besonders für die Klassenführung 
und die konstruktive Unterstützung mangelt es an alternativen Erhebungen wie 
Unterrichtsbeobachtungen, welche Vergleiche zwischen Schularten anstellen. 
Einen Hinweis für gruppenspezifische Antworttendenzen in Fragebogenerhe-
bungen liefert die Studie von Klieme et al. (2010). Unter Kontrolle der sozialen 
und der ethnischen Komposition sind die Merkmale kognitive Aktivierung, 
konstruktive Unterstützung und Klassenführung aus Schülersicht an Schulen 
mit Hauptschulgang deutlich positiver beurteilt als an Realschulen oder Gym-
nasien. Aus diesem Grund zeigen sich hier für die Klassenführung abweichende 
Ergebnisse zu obengenannten Studien, welche nicht für Schülermerkmale kon-
trolliert haben. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf, um die Verzerrung der 
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Daten durch gruppenspezifische Antworttendenzen einschätzen bzw. die 
Merkmale bereinigt um Antworttendenzen zwischen den Schularten untersu-
chen zu können. 
Weniger systematische Varianz zwischen den Schularten zeigt sich hinsichtlich 
der eingesetzten Unterrichtsmethoden. In den verschiedenen Studien sind die 
Merkmale zum einen sehr unterschiedlich erhoben. Zum anderen sind die me-
thodischen Zugänge in der heutigen Zeit anscheinend weniger von der Schulart 
abhängig. Für den Deutschunterricht wird im Rahmen von DESI beispielsweise 
aus den Daten zu verschiedenen Organisationsformen des Unterrichts gefolgert, 
dass diese in allen Schulformen Einzug erhalten haben (Klieme, Jude et al. 
2008). Auch Kunter und Voss (2011) finden in der COACTIV-Studie zwar 
individuelle Lehrstile beim Einsatz verschiedener Lern- und Sozialformen im 
Mathematikunterricht. Allerdings lassen sich diese nur bedingt durch die 
Schulart erklären. Lehrende an Hauptschulen und Gesamtschulen setzen zwar 
häufiger individuelle Arbeitspläne ein, insgesamt sind solche Effekte aber sehr 
gering. Dies führt sie zu der Schlussfolgerung, dass ein übergreifendes Muster 
an Sichtstrukturen im Mathematikunterricht vorherrscht, das relativ wenig 
zwischen verschiedenen Schulformen variiert (Kunter und Voss 2011, S. 96). 
Für ausgewählte Merkmale finden Schiepe-Tiska et al. (2016) im naturwissen-
schaftlichen Unterricht Unterschiede im Vergleich zwischen Gymnasien mit 
den anderen Schularten. In Gymnasium wird der Unterricht öfter an die Be-
dürfnisse und das Wissen der Lernenden angepasst. Zudem wird im naturwis-
senschaftlichen Unterricht mehr diskutiert und die Lernenden zum Erklären 
angeregt. In den anderen Schularten wird stattdessen häufiger experimentiert 
und ein stärkerer Bezug zum Alltag hergestellt (Schiepe-Tiska et al. 2016). 
Deutlicher als bei der vergleichenden Betrachtung einzelner Methoden zeigen 
sich Unterschiede in der übergreifenden Orientierung des Unterrichts zwischen 
den Polen der Schülerorientierung und der Lehrerorientierung (siehe Ab-
schnitt 3.1.1). Hier findet Kunter (2005), dass der lehrerorientierte Unterricht 
besonders häufig am Gymnasium, der schülerorientierte Unterricht dagegen 
mehrheitlich an Hauptschulen oder integrierten Gesamtschulen zu beobachten 
war. Die Realschule nimmt eine Mittelposition ein. Hier sind lehrergesteuertes 
und schülerorientiertes Vorgehen annähernd ausgeglichen. 
Zusammenfassend finden sich Unterschiede zwischen den Schularten in den 
generischen Faktoren des Unterrichts und den übergreifenden Orientierungen. 
Der Einsatz der Methoden scheint sich jedoch stärker an den Themen und Fä-
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chern zu orientieren, als dass die Schulart die bedeutendere Rolle für die Aus-
wahl der Methoden spielt. Allerdings lässt sich in der Forschungsliteratur ein 
Mangel an Differenzierung in der Analyse und Interpretation der Ergebnisse 
feststellen, da oftmals Vergleiche nur zwischen Gymnasium und den anderen 
Schulen bzw. zwischen Gymnasium und Hauptschule angestellt oder interpre-
tiert werden. Zudem basieren die meisten Ergebnisse auf Fragbogendaten, die 
anfällig für Antworttendenzen sind und zu verzerrten Ergebnissen führen kön-
nen. In den zitierten Studien konnten keine Hinweise gefunden werden, dass 
potentielle Verzerrungen durch Antworttendenzen untersucht und berücksich-
tigt wurden. Auch weitere Vorannahmen über die Vergleichbarkeit der Schular-
ten wurden nicht geprüft (siehe Abschnitt 3.5). Über die Studien hinweg sind 
zudem teils erhebliche Abweichungen in der Operationalisierung gleicher oder 
ähnlicher Merkmale sowie unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den 
verglichenen Inhalten evident. Dies schränkt die Aussagekraft gefundener 
Schulartunterschiede im Unterricht stark ein. Untersuchungen, welche mit 
breiterer Sicht auf den Unterricht Schulartvergleiche anstellen und auch Zu-
sammenhänge zwischen den Unterrichtsprozessen und damit zusammenhän-
genden Merkmalen, wie den Überzeugungen der Lehrenden oder Merkmalen 
der Schülergruppe, vergleichend untersuchen, fehlen bislang. Um diesen For-
schungsbedarf zu bedienen, untersucht die vorliegende Arbeit systematisch 
Unterschiede der Zusammensetzung der Schülergruppen, der Zielvorstellungen 
der Lehrenden, der Unterrichtsinhalte sowie der Unterrichtsprozesse basierend 
auf einer repräsentativen Stichprobe für die 9. Klassen in Deutschland. Zudem 
wird untersucht, inwieweit die Unterschiede zwischen den Schularten in den 
Unterrichtsprozessen über die Zielvorstellungen der Lehrenden, die Eigen-
schaften der Schülergruppe und die Inhalte des Unterrichts erklärt werden kön-
nen. Abschließend werden die Unterschiede in den Unterrichtsprozessen hin-
sichtlich ihres Zusammenhangs mit der Leistungsentwicklung der Lernenden 
analysiert. 
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4 Herausforderungen des Vergleichs von  
Schularten 
Vergleiche in den Erziehungswissenschaften haben eine längere Tradition als 
es in den aktuellen Diskussionen um Vergleiche von Bildungssystemen und 
Globalisierung den Anschein hat (bspw. Adick 2005; Knobloch 2014). Berichte 
über Bildungseinrichtungen in anderen Ländern und Gesellschaften finden sich 
schon in den Aufzeichnungen von Entdeckungsreisen und Eroberungsfeldzügen 
(Allemann-Ghionda 2004, S. 18). In Zeiten der Eroberungszüge von Cortez 
entstanden bspw. detaillierte Beschreibungen über die aztekische Gesellschaft 
und das Sprachenlernen der aztekischen Kinder (Todorov und Böhringer 2008). 
Diese frühen Zeugnisse über fremde Bildungssysteme waren in der Regel je-
doch eher narrativ als systematisch und Vergleiche mit dem eigenen Bildungs-
system eher implizit als explizit (Allemann-Ghionda 2004, S. 22). Als Grün-
dungsvater systematischer Datenerfassung und des Vergleichs im Bildungsbe-
reich gilt Marc-Antoine Jullien de Paris (1775–1848), der standardisierte Fra-
gebögen vorschlug, um Bildungsinstitutionen der verschiedenen europäischen 
Länder zu vergleichen. Einen deutlichen Aufschwung erfuhr der Vergleich von 
Bildungssystemen aber erst in der zweiten Hälfte des 19 Jahrhunderts. Fort-
schritte in den quantitativen Methoden führten zu strukturierteren Studien und 
zu einem stärkeren Fokus auf Interpretationen im Sinne kultureller Eigenheiten, 
in dem einzelne Merkmale kontrastierend gegenübergestellt wurden (Adick 
2005; Allemann-Ghionda 2004). Der Vergleich von sozialistischen mit demo-
kratischen Bildungssystemen (bspw. Anweiler 1969) oder kollektivistischen 
mit individualistischen Kulturen (im Überblick bei Weippert 1964) sind Bei-
spiele hierfür. 
In der Erziehungswissenschaft werden solche Vergleiche kontrovers diskutiert. 
Besonders der Kulturbegriff wird kritisiert, da dieser schwer eingrenzbar sei 
und häufig unreflektiert gebraucht werde. Zum einen existieren oder wirken 
Kulturen über nationale Grenzen hinaus (Adick 2005; Schubert 2014): Klassi-
sche Konzepte aus der interkulturellen Bildungsforschung sind beispielsweise 
motivationale Fragen bezüglich Schule und Lernen (bspw. Baumert, Lehmann, 
Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997; Reiss et al. 2016). Werden 
diese zwischen den Ländern verglichen, könnten hieraus Motivations- und 
Einstellungskulturen interpretiert werden (bspw. OECD 2013). Naheliegender 
ist hingegen, dass ähnliche Muster über Ländergrenzen hinweg existieren. Zum 
 
116 
anderen können innerhalb einer Nation verschiedene kulturelle Traditionen 
koexistieren (Allemann-Ghionda 2004; Schubert 2014), so auch verschiedene 
Muster von Motivationen und Einstellungen von Lernenden innerhalb eines 
Landes. Neben der schwierigen Definition kultureller Grenzen stehen auch die 
Analysen in der Kritik, da Statistiken Unterschiede zwischen Ländern und 
Kulturen künstlich herstellten oder verstärkten. Variationen innerhalb der un-
tersuchten Gruppen würden vernachlässigt und Zusammenhänge stark verein-
facht. Der Vergleich selbst produziert somit stets Vereinfachungen, da ver-
schiedenartige Strukturen, Situationen und Arrangements auf gemeinsame 
Nenner reduziert werden (Allemann-Ghionda 2004, S. 155).  
Auch die hier vorliegende Arbeit bewegt sich im Spannungsfeld der verglei-
chenden Forschung. Zwar werden hier nicht Nationen oder Kulturen sondern 
Schularten gegenübergestellt. Trotzdem werden diese entsprechend der theore-
tischen Herleitung als unterschiedliche und abgrenzbare Beschulungsstrukturen 
betrachtet, welche hinsichtlich inhaltlicher, struktureller und prozeduraler Dif-
ferenzen untersucht werden. Ein solcher Vergleich bringt ähnlich der internati-
onalen und interkulturellen Forschung die Gefahr der Vereinfachung und Zu-
schreibung mit sich, bspw. wenn Zusammenfassungen wie bei Hage et al. 
(1985, S. 148) unreflektiert verinnerlicht werden: „Das Gymnasium bezeichnen 
wir […] pointierend als Schule des ‚gelenkten Sachdialogs‘, die Hauptschule 
als Schule der ‚gelenkten Beschäftigung‘, die Gesamtschule als Schule des 
‚gelenkten Diskurses‘“ (siehe hierzu auch Kapitel 3.5.4). Auch Baumerts 
„Lern- und Entwicklungsmilieus“, welche direkt mit den Schularten in Bezug 
gebracht werden (Baumert et al. 2006a, S. 98–99) können zur Pauschalisierung 
verleiten. 
Den Gefahren der vergleichenden Forschung stehen Argumente gegenüber, 
welche die negative Sicht abschwächen und die Vorteile von vergleichender 
Bildungsforschung betonen. So wird abschwächend gegen die Problematik 
künstlicher bzw. starrer kultureller und nationaler Grenzen in der vergleichen-
den Forschung argumentiert, dass kulturelle Differenzen nicht völlig im „trans-
nationalen Blickwinkel“ (siehe hierzu Adick 2005) aufgehen. Das heißt, Bil-
dungssysteme entstehen und entwickeln sich im Kontext gesellschaftlicher 
Systeme (Schubert 2014), auch wenn die Grenzen teilweise fließend sind. Wer-
den diese Grenzen – bspw. bei Konzepten wie Transkulturalität oder Transnati-
onalität, die von einer wechselseitigen Durchdringung von Kulturen in Prozes-
sen der Modernisierung oder Globalisierung ausgehen, – ignoriert statt proble-
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matisiert, würde damit Universalität simuliert (Allemann-Ghionda 2004). In der 
aktuellen Bildungsforschung werden bspw. allzu oft Unterrichtskonzepte und 
Praktiken empfohlen, ohne dass Unterschiede in der Ausgangssituation disku-
tiert werden. Ein Klassiker ist hierbei die Studie „Invisible Learning“ von John 
Hattie (2009), welche Merkmale identifiziert, die den kognitiven Lernerfolg 
von Lernenden positiv bedingen sollen. Dass Lehrerhandeln jedoch nicht ver-
allgemeinert den gleichen Effekt bei den Lernenden haben muss, lässt sich aus 
den Ergebnissen ländervergleichender Forschung folgern: „most teaching and 
learning strategies do not have a direct, robust and consistent relationship with 
student performance across countries“ (OECD 2010, S. 12). Auch bezogen auf 
die Schularten in Deutschland liefern Zusammenhangsanalysen von Unter-
richtsmerkmalen und Schülerleistung unter Berücksichtigung der Schulform bei 
Gruehn (2000) Hinweise auf unterschiedliche Zusammenhänge zwischen Un-
terrichtsmerkmalen und der Schülerleistung. Sie folgert aus den Ergebnissen, 
dass repetitives Üben in der Hauptschule einen kompensatorischen Charakter 
hat und somit zu größerem Lernerfolg führt. An Gymnasien förderten hingegen 
konstruktivistische Unterrichtsansätze stärker die Leistungsentwicklung. Pau-
schale Empfehlungen von konstruktivistischen Unterrichtsansätzen würden 
nach diesen Ergebnissen Lernende an Hauptschulen benachteiligen, weshalb 
differenzierte und vergleichende Analysen zu befürworten sind. 
Ein weiterer Vorteil, der in der vergleichenden Bildungsforschung gesehen 
wird, ist der Abbau von ethnozentristischen Vorstellungen. Ethnozentrismus ist 
die Tendenz, die eigene Gruppe oder Kultur als Maßstab vorauszusetzen, bspw. 
um andere Kulturen zu bewerten (Allemann-Ghionda 2004, S. 67). Ein mögli-
cher Einfluss ethnozentristischer Sichtweisen findet sich bspw. in der PISA-
2012-Studie beim Konzept „Einstellung gegenüber dem Lernen“. Dieses ver-
sucht die Einstellung unter anderem mit folgendem Item zu erfassen „Mich in 
der Schule anzustrengen wird mir den Zugang zum Studium ermöglichen.“ 
Hier zeigt sich die Verankerung der Forscher in der gymnasialen und universi-
tären Bildung. Dieses Item erfasst die Einstellung gegenüber dem Lernen sehr 
einseitig und ignoriert die Strukturen des gegliederten Bildungssystems, wel-
ches Lernenden in nicht gymnasialen Klassen im Zugang zur universitären 
Bildung einschränkt. Ein stärkeres Bewusstsein über Schulartunterschiede in 
den Bildungszielen und Bildungschancen würde an dieser Stelle die Forschung 
und die Ergebnisinterpretation bereichern. 
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Vergleichende Bildungsforschung birgt zusammenfassend Gefahren der Ver-
einfachung und Zuschreibung. Auf der anderen Seite können damit die Refle-
xion über Bildung und Bildungskonzepte gestärkt und Erkenntnisse erweitert 
werden. Zu letzterem möchte diese Arbeit beitragen und den Blick für Unter-
schiede im Bildungssystem schärfen. Das Bildungssystem der Sekundarstufe I 
wurde in Kapitel 2 ausführlich beschrieben und es konnte deutlich gezeigt wer-
den, dass sich die Schularten aus der historischen Entwicklung heraus in ihren 
Leitbildern, den Bildungszielen und -inhalten sowie in der Zusammensetzung 
der Schülergruppe unterscheiden. Zudem sind mit den spezifischen Zielen der 
Schularten auch Möglichkeiten und Grenzen für die inhaltliche Gestaltung des 
Unterrichts verbunden bspw. bezogen auf die angebotenen Unterrichtsfächer. 
Auch für die Lernenden ergeben sich Konsequenzen daraus, dass mit den 
Schularten je spezifische Bildungs- und Berufsperspektiven verbunden sind. 
Nicht zuletzt verteilen sich die Lehrenden und Lernenden nicht zufällig auf die 
Schularten, weshalb individuelle Merkmale mit den interessierenden Merkma-
len der Schularten konfundiert sind. Es stellt sich daher auch die Frage, inwie-
weit die Schularten in ihren unterschiedlichen Ausgangsbedingungen überhaupt 
vergleichbar sind bzw. inwieweit anhand standardisierter Erhebungsinstrumen-
te das schulische Lernen vergleichend erfasst werden kann. 
Diese eher methodische Frage ist eine weitere Herausforderung, der sich die 
vergleichende Bildungsforschung zusätzlich zu den oben diskutierten inhaltli-
chen Vor- und Nachteilen des Vergleichs stellen muss. Denn neben Vereinfa-
chungen und Pauschalisierungen durch Statistiken besteht auch die Gefahr, 
dass Unterschiede zwischen Gruppen durch ein unpassendes Messinstrument 
erst erzeugt werden (Allemann-Ghionda 2004). Diese Tatsachen erschweren 
aus methodischer Sicht die vergleichende Betrachtung der Schularten, da Un-
terschiede zwischen den Schularten neben tatsächlichen Unterschieden auch 
auf Artefakte zurückgeführt werden könnten, welche durch die Erhebung selbst 
hervorgerufen werden (van de Vijver 1998). Ein mögliches Beispiel ist das 
oben beschriebene Fragebogenitem, welches die Einstellung zum Lernen mes-
sen soll und allein schon durch seine Formulierung vermutlich Unterschiede 
zwischen den Schularten produziert. Denn Schülerinnen und Schüler, welche 
nicht in gymnasialen Klassen lernen, werden vermutlich bei gleicher Einstel-
lung mit höherer Wahrscheinlichkeit die Aussage ablehnen, dass ihnen ein 
hoher Lerneinsatz den Zugang zum Studium ermöglicht als Lernende in gym-
nasialen Klassen. Somit würde auch bei gleicher Einstellung gegenüber dem 
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Lernen bei Schülerinnen und Schülern in gymnasialen Klassen ein höherer 
Einstellungswert gemessen als bei Lernenden nichtgymnasialer Klassen. 
Solche nicht intendierten Varianzquellen, welche alternative Erklärungen für 
Gruppenunterschiede hervorrufen, werden in der vergleichenden Forschung 
auch unter dem Begriff des „Bias“ diskutiert (van de Vijver 1998). Bias bezieht 
sich auf störende Faktoren in der Erhebung, welche die gewünschte Äquiva-
lenz, die Vergleichbarkeit von gemessenen Werten in verschiedenen Gruppen, 
beeinflussen können (He und van de Vijver 2012). Solche Einflüsse werden im 
Folgenden näher beschrieben.  
4.1 Formen von Bias 
Die verschiedenen Formen von Bias, welche die Äquivalenz von Messinstru-
menten gefährden können, werden unter den Begriffen Konstruktbias, Metho-
denbias und Itembias subsumiert. Ein Konstruktbias liegt vor, wenn ein zu 
messendes Konstrukt, wie die Einstellung gegenüber der Schule, nicht identisch 
in den verschiedenen Vergleichsgruppen ist (van de Vijver 1998). Dies ist 
bspw. der Fall, wenn die verwendeten Items das Konstrukt in einer Gruppe 
nicht erfassen oder wenn nicht alle Aspekte, die das Konstrukt in den Gruppen 
umfasst, erhoben werden (van de Vijver und Poortinga 1997). In der kulturver-
gleichenden Forschung wird unter anderem das Empfinden von Glück (Happi-
ness) als Beispiel für unterschiedliche Konstruktrepräsentationen zwischen 
Nordamerikanern und Ostasiaten genannt (He und van de Vijver 2012).13 Für 
Nordamerikaner erhöhen erreichte persönliche Ziele das Glücksempfinden. In 
ostasiatischen Ländern wird Glück eher als interpersonelle Verbundenheit defi-
niert, welche sowohl positiv als auch negativ mit dem Glücksempfinden zu-
sammenhängen kann (Uchida et al. 2004). In einem solchen Fall würden ein-
heitliche Fragebogenitems die Konstrukte in den Vergleichsgruppen nicht 
äquivalent abdecken bzw. erheben. Auf den schulischen Kontext bezogen kann 
wiederum das obige Beispielitem aus der PISA-2012-Erhebung zur Einstellung 
gegenüber dem Lernen genannt werden. Die Relevanz schulischen Lernens für 
einen späteren Studienplatz ist systembedingt nicht für alle Lernenden der ver-
schiedenen Schularten in gleicher Weise gegeben, weshalb die eingesetzten 
                                                          
13   Hier sei auf die Problematik des Kulturbegriffes, wie im einleitenden Teil dieses 
Kapitels beschrieben, verwiesen. 
 
120 
Items das Konstrukt Einstellung gegenüber dem Lernen in den Vergleichsgrup-
pen nicht äquivalent erheben. 
Von einem Bias können neben dem gesamten Konstrukt auch nur einzelne 
Items betroffen sein (Itembias). Dies ist beispielsweise der Fall, wenn verwen-
dete Begriffe unterschiedlich besetzt sind (van de Vijver und Leung 1998). So 
könnte unter „Feedback“ im schulischen Kontext die Reaktion eines Lehrenden 
auf die Aussage eines Lernenden verstanden werden oder aber eine ausführli-
che (schriftliche) Rückmeldung zu Stärken und Schwächen bezogen auf einen 
längeren Zeitraum. Bei systematischen Unterschieden in der Wortdefinition 
zwischen den Vergleichsgruppen würden daher systematisch verschiedene 
Inhalte abgefragt.  
Konstruktbias und Itembias beziehen sich auf die inhaltlichen Aspekte einer 
Fragebogenerhebung. Auf der anderen Seite kann auch die technische Umset-
zung der Erhebung beeinträchtigt sein, was unter dem Begriff des Methoden-
bias diskutiert wird. Hier sind wiederum drei Formen zu unterscheiden. Zum 
einen kann die Stichprobe verzerrt sein (Sample Bias), beispielsweise wenn das 
Gruppierungsmerkmal (Lernende einer Schulart) stark mit anderen individuel-
len Faktoren konfundiert ist (bspw. die soziale Herkunft). Zum anderen kann 
sich der Erhebungsmodus systematisch zwischen den untersuchten Gruppen 
unterscheiden (Administration Bias), bspw. wenn die Zeiten zur Bearbeitung 
eines Leistungstests zwischen den Schularten verschieden wären. Als drittes 
kann der Prozess zur Beantwortung der Fragen verzerrt sein (Instrument Bias), 
bspw. wenn die Befragten im Umgang mit standardisierten Umfragen unter-
schiedlich erfahren sind. Auch Antworttendenzen wie die Tendenz, Fragen eher 
zuzustimmen (Akquieszenz; ARS), oder die Tendenz, eher mittlerer Antwort-
kategorien zu wählen (Midpoint Responding; MPR), können die Äquivalenz 
des Messinstrumentes im Sinne eines Instrument Bias minimieren (van de 
Vijver und Leung 2011). 
In standardisierten Befragungen stellen Verzerrungen durch Antworttendenzen 
eine besondere Herausforderung dar, vor allem bei Items im Likert-Format 
(Bogner und Landrock 2015). Diese werden meist eingesetzt, wenn Einstellun-
gen oder Verhaltensweisen erfragt werden, und sind dadurch auch in der Schul- 
und Unterrichtsforschung ein viel genutztes Instrument. Deshalb werden die 
Ursachen und Konsequenzen von Antworttendenzen im Folgenden ausführli-
cher beschrieben.  
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4.2 Antworttendenzen 
Bei Items im Likert-Format können Befragte einer Aussage auf einer mehrstu-
figen Antwortskala mehr oder weniger zustimmen, bzw. diese mehr oder weni-
ger ablehnen. Die Grundidee ist, dass Personen entsprechend ihrer Einstellung 
einzelne Items umso stärker ablehnen, je weiter ihre Einstellung von der formu-
lierten Aussage entfernt ist (Wolf und Best 2010). Situationsbezogene Faktoren 
sowie dispositionelle Eigenschaften können die individuellen Antworten jedoch 
systematisch beeinflussen (Baumgartner und Steenkamp 2001; Weijters 2006). 
Systematische Einflüsse auf die Antworten von Befragten werden unter dem 
Begriff der Antworttendenzen erforscht. Situationsbezogene Faktoren, welche 
sich auf das Antwortverhalten von Befragten auswirken, sind der Erhebungs-
modus (bspw. anonyme Befragung vs. Interview), das Format (bspw. vier vs. 
fünf Antwortmöglichkeiten) oder die erfragten Inhalte. Dispositionelle Erklä-
rungen rücken hingegen Eigenschaften von Personen in den Vordergrund 
(Baumgartner und Steenkamp 2001). Hier setzt bspw. Forschung an, welche 
Antworttendenzen mit dem Alter, der Bildung oder der kognitiven Fähigkeit zu 
erklären versucht (siehe bspw. Lechner und Rammstedt 2015; Meisenberg und 
Williams 2008).  
Antworttendenzen, die durch situationsbezogene Faktoren hervorgerufen wer-
den, verändern die absoluten Messwerte der befragten Personen. In der An-
nahme, dass diese Faktoren in einer standardisierten Befragung alle Befragten 
in gleicher Weise beeinflussen, sollten Gruppenunterschiede nicht durch situa-
tionelle Faktoren verzerrt werden. Dispositionelle Einflüsse durch die Bildung 
oder die kognitiven Fähigkeiten stellen in der Schul- und Unterrichtsforschung 
jedoch eine Herausforderung dar. Lernende der verschiedenen Schularten un-
terscheiden sich bekanntermaßen im Durchschnitt in eben diesen Merkmalen 
(siehe Abschnitt 3.5.1). Antworttendenzen, welche durch Bildungsunterschiede 
oder die kognitive Fähigkeit bedingt sind, können sich somit in ihrem Ausmaß 
zwischen den Schularten unterscheiden und zu einer reduzierten Vergleichbar-
keit der Gruppen führen. Die Entstehung von Antworttendenzen zu ergründen 
und deren Ausmaß einzuschätzen, ist daher in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung von besonderer Bedeutung.  
Eine Erklärung für den Zusammenhang kognitiver Fähigkeiten und möglicher 
Antworttendenzen liefert das Modell von Cannell et al. (1981). Nach diesem 
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Modell durchlaufen Befragte im Idealfall einen Prozess aus fünf Schritten von 
Stimulus zur Antwortabgabe:  
1. Verstehen der Frage 
2. Abruf relevanter Informationen aus dem Gedächtnis 
3. Beurteilung der gewonnenen Informationen hinsichtlich der Relevanz 
für die Frage 
4. Beurteilung der gewonnenen Informationen hinsichtlich der Passung 
zur eigenen Meinung oder den eigenen Zielen 
5. Antwortgabe  
Kognitive Ermüdung kann jedoch dazu führen, dass Befragte den Antwortpro-
zess vereinfachen und nicht alle Schritte vollständig durchlaufen (Krosnick 
1991; Krosnick 2000). Bei der Beantwortung von Einstellungsfragen sind die 
Befragten beispielsweise aufgefordert einer Aussage zuzustimmen oder diese 
abzulehnen. Hierfür werden nach Erkenntnissen der Fragebogenforschung 
zunächst Gründe für eine Zustimmung abgerufen. Erst im Anschluss werden 
Gegenpositionen gesucht (Roßmann 2017). Befragte mit geringeren kognitiven 
Fähigkeiten könnten in diesem zweiten Schritt des Modells nach Cannell et al. 
(1981) schneller ermüden und den Prozess der Antwortfindung abbrechen, 
bevor Gegenpositionen gefunden wurden. In der Folge werde Items unabhängig 
vom Inhalt schneller zugestimmt. Diese inhaltsunabhängige Tendenz, Fragen 
zuzustimmen, wird auch als Akquieszenz (acquiescence response style; ARS) 
bezeichnet (Baumgartner und Steenkamp 2001). 
Eine andere Strategie, die kognitiven Anforderungen zu minimieren, betrifft die 
Beurteilung der gewonnenen Informationen im dritten und vierten Schritt des 
Modells nach Cannell et al. (1981). Werden die abgerufenen Informationen 
nicht ausreichend beurteilt, führt eine geringe Differenzierung zur Tendenz, 
mittlere Antwortkategorien zu wählen (Krosnick 1991; Krosnick 2000). Diese 
Antworttendenz wird in der Forschung auch unter dem Begriff des Midpoint 
Responding (MPR) beschrieben (Baumgartner und Steenkamp 2001).  
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Je schwieriger die Fragen und je geringer die kognitiven Fähigkeiten der Be-
fragten, desto wahrscheinlicher ist es, dass Befragte vom optimalen Prozess 
abweichen und auf alternative Strategien wie ARS und MPR zurückgreifen 
(Roßmann 2017). Da sich die Lernenden der verschiedenen Schularten in ihren 
kognitiven Fähigkeiten unterscheiden, ist zu vermuten, dass die aggregierten 
Antworten in den verschiedenen Schularten unterschiedlich stark durch Ant-
worttendenzen wie ARS und MPR belastet sind. 
4.3 Implikationen für den Vergleich von Schularten 
Der einleitende Teil dieses Kapitels hat die Gefahren und Potentiale der ver-
gleichenden Forschung offengelegt. Besonders die statistischen Vereinfachun-
gen beim Vergleich der Schularten können zu pauschalisierten Schlussfolge-
rungen führen. Für die Verfasser wissenschaftlicher Vergleichsforschung wie 
auch für die Rezipienten der vergleichenden Literatur gilt es sich dieser Gefah-
ren bewusst zu bleiben.  
Aus den vorangegangenen Abschnitten wird zudem deutlich, dass aus methodi-
scher Sicht die Vergleichbarkeit von Fragebogendaten zwischen den Schularten 
eingeschränkt sein kann – zum einen durch abweichende Konstruktrepräsenta-
tionen in den Vergleichsgruppen oder unterschiedliche Verständniszuschrei-
bung zu einzelnen Items (Abschnitt 4.1). Zum anderen können zusätzlich 
schulartspezifische Antworttendenzen, welche durch Unterschiede in den kog-
nitiven Fähigkeiten der Lernenden verschiedener Schularten bedingt sein kön-
nen, die Daten systematisch zwischen den Gruppen verzerren (Abschnitt 4.2). 
Bevor Gruppenvergleiche basierend auf Fragebogendaten angestellt werden, 
gilt es daher zu prüfen, ob die eingesetzten Instrumente die Daten äquivalent in 
den zu vergleichenden Gruppen messen (Davidov 2008). Zusätzlich muss die 
Auswirkung von Antworttendenzen geprüft werden (Liu et al. 2017). 
Für die Überprüfung der Äquivalenz von Messinstrumenten hat sich in der 
empirisch quantitativen Forschung der Ansatz der Invarianzanalyse durchge-
setzt (Davidov 2008; van de Vijver und Leung 1998). Der Begriff Invarianz 
bezeichnet allgemein die Unveränderlichkeit von Größen (Wahrig und Wahrig-
Burfeind 2003). Im Kontext der Fragebogenforschung bedeutet Invarianz, dass 
die Annahmen über die Zusammenhänge von Variablen zwischen den zu ver-
gleichenden Gruppen unveränderlich, also invariant sein müssen, damit die 
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zugehörigen Konstrukte valide zwischen Gruppen verglichen werden können. 
Die Invarianz wird hierbei in drei hierarchischen Stufen getestet (Steenkamp 
und Baumgartner 1998) und hat in ihren verschiedenen Stufen unterschiedliche 
Konsequenzen für die Vergleichbarkeit der Daten. Die Invarianzanalyse und 
mögliche Konsequenzen für die Vergleichbarkeit werden im Methodenteil 
näher erklärt (Abschnitte 6.4.1 und 6.4.2). 
Antworttendenzen können als eine Form des Methodenbias die Invarianz von 
Messinstrumenten reduzieren (siehe bspw. Cheung und Rensvold 2000; Grimm 
und Church 1999). Nicht immer kann eine Invarianzanalyse jedoch die Verzer-
rung der Daten durch Antworttendenzen aufdecken. So zeigen Simulationsstu-
dien, dass nur bei extremen Verzerrungen mangelnde Invarianz durch Antwort-
tendenzen aufgedeckt werden kann (Liu et al. 2017). Es empfiehlt sich daher 
einzelne Formen der Antworttendenzen zusätzlich zu prüfen (siehe im Metho-
denteil Abschnitt 6.4.3).  
Soweit aus bisherigen Studien, welche Schulartunterschiede in Deutschland 
untersuchen ersichtlich (siehe Abschnitt 3.5), wurde in keiner der aufgeführten 
Studien die Vergleichbarkeit der Daten zwischen den Schularten geprüft. Dies 
ist ein erhebliches Forschungsdesiderat. Die bisherigen Ergebnisse könnten in 
ihrer Validität eingeschränkt sein, weshalb bisherige Erkenntnisse über Schul-
artunterschiede an Glaubhaftigkeit einbüßen, solange die Vergleichbarkeit der 
Daten nicht geprüft ist. Dieser Forschungslücke nimmt sich die hier vorliegen-
de Arbeit an, um die Bedeutung der bisherigen Ergebnisse zu Schulartunter-
schieden zu prüfen und den Erkenntnisstand zu erweitern. Die Forschungsfra-
gen dieser Arbeit sind in Kapitel 5 näher spezifiziert. 
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5 Herleitung der empirischen Fragestellungen 
Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Bedeutung des gegliederten Bil-
dungssystems der Sekundarstufe I für die Prozesse des Unterrichts. Hierfür 
wurden zunächst in Kapitel 2 die Entwicklung des Bildungssystems nachge-
zeichnet und die resultierenden Unterschiede in der aktuellen Ausgestaltung 
zwischen den Schularten herausgearbeitet. Besonders in den Bildungszielen 
und -inhalten, den Leitbildern und in den Selektionsprozessen sind deutliche 
Unterschiede erkennbar. 
Kapitel 3 schließt mit Überlegungen an, wie sich diese systembedingten Unter-
schiede auf den Unterricht der Lernenden auswirken können. Im Rückgriff auf 
didaktische Theorien wurde ein erweitertes Didaktisches Dreieck hergeleitet, 
welches die Vermittlungsmechanismen über den Lehrenden, den Gegenstand 
sowie die Lernenden verdeutlicht: 
 Die lehramtsspezifische Ausbildung zeichnet sich durch unterschiedliche 
Lerngelegenheiten aus. An den Universitäten manifestieren sich diese Un-
terschiede in den verschiedenen Schwerpunktlegungen im Fachwissen, im 
fachdidaktischen Wissen sowie im didaktischen Wissen für die Lehramts-
studiengänge. In der zweiten Ausbildungsphase an den Studienseminaren 
und Schulen differenzieren sich die schulartspezifischen Lerngelegenheiten 
weiter aus. Damit gehen Unterschiede in den Kompetenzen und den Über-
zeugungen der Lehrenden einher, welche wiederum in direktem Zusam-
menhang mit dem professionellen Handeln stehen (siehe Abschnitt 3.2). 
 Besonders für die inhaltsorientierten Lehrpläne zeigen sich Unterschiede 
zwischen den Schularten. Diese schulartspezifischen Lehrpläne und Curri-
cula werden auf Schul- und Klassenebene entsprechend den Lernzielen der 
jeweiligen Schulart konkretisiert. Das intendierte Curriculum gibt damit den 
Handlungsspielraum in der inhaltlichen und zeitlichen Gestaltung des Un-
terrichts vor und erhöht die Wahrscheinlichkeit, dass bestimmte Inhalte 
bzw. Gegenstände gelehrt und andere ausgeschlossen werden (siehe Ab-
schnitt 3.3). 
 Selektions- und Segregationsprozesse führen zu einer bestimmten Zusam-
mensetzung der Schülerschaft an den verschiedenen Schularten. Komposi-
tionseffekte verdeutlichen die Bedeutung, welche der Schülergruppe für die 
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Entwicklung des Einzelnen zukommt. Aus den theoretisch ausgearbeiteten 
Wirkmechanismen lassen sich Hypothesen zu Effekten der Schülergruppe 
auf das Lehren und Lernen ableiten. Vor allem ist zu erwarten, dass einer-
seits das kognitive Lernumfeld und die Disziplin in der Klasse von der Zu-
sammensetzung der Klasse abhängen (instrumenteller Peer-Effekt) und da-
mit auch von der Schulart, da Komposition und Schulart hoch korreliert 
sind. Andererseits ist zu erwarten, dass die Lehrpersonen entsprechend ihrer 
Erwartungen gegenüber der Schülergruppe unterschiedliche Anforderungen 
stellen (siehe Abschnitt 3.4). 
Die hier vorliegende Arbeit geht in den theoretischen Überlegungen damit 
einen Schritt weiter, als es bislang in der Diskussion um Lern- und Entwick-
lungsmilieus der Fall war (bspw. Baumert et al. 2006b). Didaktische Traditio-
nen, das Curriculum sowie die Schülergruppe wurden dort zwar als theoretische 
Erklärungsfaktoren für die unterschiedlichen Entwicklungstendenzen der Ler-
nenden verschiedener Schularten genannt. Überlegungen, wie diese Faktoren 
mit Prozessen der Unterrichtsebene zusammenhängen, wurden hingegen wei-
testgehend ausgeblendet. 
Der Überblick zum Forschungsstand (Abschnitt 3.5) arbeitet deutliche Schul-
artunterschiede in den konstituierenden Komponenten des Unterrichts – den 
Lehrenden, den Inhalten und der Schülergruppe – sowie in den Unterrichtspro-
zessen – konkret den generischen Faktoren des Unterrichts und den eingesetz-
ten Methoden – heraus. An Analysen, die Unterschiede in den Unterrichtspro-
zessen zwischen den Schularten mit Merkmalen der Lehrenden, der Schüler-
gruppe oder mit Inhalten des Unterrichts erklären, scheint es hingegen bislang 
zu mangeln. Zudem wird aus dem Forschungsüberblick deutlich, dass die bis-
herigen Ergebnisse einige methodische Schwächen aufweisen. 
Zum einen werden bei den deskriptiven Vergleichen meist keine Signifikanz-
tests berichtet, welche die Varianz innerhalb und zwischen den Schularten 
berücksichtigen. Daher ist nicht auszuschließen, dass beschriebene Unterschie-
de teils dem Zufall unterliegen. Zudem werden nur selten die Schularten Real-
schule, Schulen mit mehreren Bildungsgängen und integrierte Gesamtschulen 
in der Forschung separat analysiert oder beschrieben. Besonders für diese 
Schularten fehlen daher Informationen für deren umfassende Darstellung.  
 
127 
Darüber hinaus lässt sich an der bisherigen Forschung kritisieren, dass wichtige 
Vorannahmen bezüglich der Vergleichbarkeit der verwendeten Indikatoren für 
Schulartvergleiche nicht geprüft wurden. Kapitel 4 beschreibt potentielle Ein-
schränkungen in der Vergleichbarkeit der Schularten und argumentiert, dass in 
den Fragebogenerhebungen der Schul- und Unterrichtsforschung durch die 
Unterschiede in den Vergleichsgruppen und durch die systembedingten Unter-
schiede zwischen den Schularten die Bedingungen für vergleichende Analysen 
verletzt sein können. Konkret wird angenommen, dass einzelne Konstrukte 
keine ausreichende Invarianz für den Vergleich von Mittelwerten und Zusam-
menhängen zwischen den Schularten aufweisen könnten und die Fragebogen-
daten durch Antworttendenzen verzerrt sein könnten. Dies würde bedeuten, 
dass möglicherweise die bisher gefundenen Unterschiede zwischen den Schul-
arten in der Ausprägung erfragter Merkmale lediglich auf Artefakte zurückzu-
führen sind. 
Aus den theoretischen Überlegungen zu Auswirkungen des gegliederten Bil-
dungssystems der Sekundarstufe I auf die Unterrichtsprozesse in verschiedenen 
Schularten und den aufgezeigten Forschungsdesideraten können vier Frage-
komplexe abgeleitet werden, welche diese Arbeit empirisch bearbeitet. Über-
geordnetes Ziel ist es, Unterrichtsprozesse und damit zusammenhängende Fak-
toren vergleichend zwischen den Schularten zu betrachten. Um die Validität 
dieses Vergleichs sicherzustellen, wird zuerst die Vergleichbarkeit der verwen-
deten Skalen zwischen den Schularten geprüft (Fragestellung 1). Darauf auf-
bauend interessiert die Replizierbarkeit bisheriger Forschungsbefunde unter 
Kontrolle von potentiellen Antworttendenzen und unter Einbezug der Merk-
malsvarianz zwischen und innerhalb der Schularten (Fragestellung 2). An-
schließend wird der Frage nachgegangen, welche Faktoren auf Seiten der Leh-
renden, der Schülergruppe sowie der Unterrichtsinhalte Unterschiede in den 
Unterrichtsprozessen zwischen den Schularten erklären können (Fragestel-
lung 3). Abschließend wird untersucht, wie die Unterrichtsprozesse innerhalb 
der einzelnen Schularten mit der Leistung zusammenhängen, bzw. ob sich die 
Stärke oder sogar die Richtung dieser Zusammenhänge zwischen den Schular-
ten unterscheiden (Fragestellung 4). 
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1. Inwieweit sind die in dieser Arbeit für den Vergleich von Schularten heran-
gezogenen latenten Konstrukte vergleichbar zwischen den Schularten? 
Diese Frage bezieht sich zunächst darauf, ob die latenten Konstrukte äquivalent 
zwischen den Gruppen erfasst und somit die Ergebnisse zuverlässig interpre-
tiert werden können. Der Vergleich von Zusammenhängen setzt konfigurale 
und metrische Invarianz voraus. Der Vergleich von Mittelwerten erfordert 
zudem skalare Invarianz (Davidov 2008; siehe auch Abschnitt 4.1). Ziel der 
Arbeit ist es nicht nur statistisch die Vergleichbarkeit zu prüfen, sondern auch 
inhaltlich mögliche Ursachen für mangelnde Vergleichbarkeit zu ergründen. 
Hierfür werden bei mangelnder konfiguraler Invarianz die konkreten Fragebo-
genitems inhaltlich analysiert. Konkret werden folgende Fragen untersucht: 
a. Welche latenten Konstrukte sind konfigural und metrisch invariant zwi-
schen Schularten und erlauben daher Vergleiche von Zusammenhängen? 
b. Welche latenten Konstrukte sind darüber hinaus skalar invariant zwischen 
Schularten und erlauben daher Mittelwertvergleiche? 
c. Lassen sich durch die Itemformulierungen mögliche Unterschiede zwi-
schen den Schularten hinsichtlich der latenten Konstrukte erklären?  
Die Daten können zusätzlich durch Antworttendenzen verzerrt sein, was die 
Vergleichbarkeit ebenfalls einschränken kann. Besonders, wenn sich das Aus-
maß der Antworttendenzen zwischen den Schularten unterscheidet, schränken 
systematische Verzerrungen die Zuverlässigkeit der Ergebnisse ein. Da sich die 
Lernenden in ihren kognitiven Fähigkeiten zwischen den Schularten im Mittel 
unterscheiden und gerade mit sinkender kognitiver Fähigkeit die Wahrschein-
lichkeit für Antworttendenzen steigt (Krosnick 2000, siehe auch Abschnitt 4.2), 
ist von systematischen Verzerrungen auszugehen. Insofern wäre zu erwarten, 
dass Lernende an Schulen mit mehreren Bildungsgängen und an integrierten 
Gesamtschulen im Mittel stärkere Antworttendenzen aufweisen als Lernende 
an Realschulen und insbesondere an Gymnasien. Die Lehrenden sollten hinge-
gen über die Schularten hinweg ähnliche Ausprägungen in den Antworttenden-
zen aufzeigen. Um die bisherigen Ergebnisse in ihrer Zuverlässigkeit besser 
interpretieren zu können, interessiert zudem, wie stark Ergebnisse ohne Kon-
trolle von Antworttendenzen von Ergebnissen unter Kontrolle von Antwortten-
denzen abweichen. 
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d. Unterscheiden sich Antworttendenzen von Lernenden systematisch zwi-
schen den Schularten? 
e. Unterscheiden sich die Antworttendenzen von Lehrenden systematisch 
zwischen den Schularten? 
f. Wie stark unterscheiden sich die Ergebnisse von Mittelwertvergleichen für 
die hier untersuchten Skalen mit und ohne Kontrolle der Antworttenden-
zen?  
2. Welche Befunde aus der Forschung zu Schulartunterschieden im Lehren 
und Lernen können unter Kontrolle von Antworttendenzen und unter Be-
rücksichtigung der Varianz der Merkmale zwischen und innerhalb der 
Schularten (Eta Quadrat) repliziert werden? 
Die Ergebnisse aus anderen Studien zu Schulartvergleichen (siehe Ab-
schnitt 3.5) können wie folgt zusammengefasst werden: Relativ übereinstim-
mend finden sich über verschiedene Schulfächer hinweg Unterschiede zwi-
schen den Schularten in generischen Faktoren des Unterrichts und in den päda-
gogischen Orientierungen von Lehrpersonen. In einzelnen Studien können 
zudem Unterschiede im eingesetzten Aufgabenmaterial sowie in den Unter-
richtszielen der Lehrenden identifiziert werden. Der Unterricht an Gymnasien 
zeichnet sich durch ein höheres Potential zur kognitiven Aktivierung aus. Dem 
Reflektieren, Modellieren und Argumentieren wird von Lehrenden an Gymna-
sien eine größere Bedeutung zugesprochen als von Lehrenden, die an den ande-
ren Schularten unterrichten. Auf die Bedürfnisse der Lernenden gehen die Leh-
renden an Gymnasien hingegen weniger ein als an allen anderen Schulformen. 
Auch die Unterrichtsmethoden sind dort häufiger lehrerzentriert als an den 
anderen Schularten. Für die Hauptschulen wurde das Gegenteil beobachtet: Das 
Potential zur kognitiven Aktivierung ist hier vergleichsweise gering und Leh-
rende fokussieren eher darauf, Grundlagen und Routinen einzuschleifen; die 
konstruktive Unterstützung der Lernenden durch die Lehrenden ist hingegen 
hoch. Letzteres zeigt sich auch in einem vergleichsweise häufigeren Einsatz 
schülerorientierter Unterrichtsmethoden. Realschule, Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen und integrierte Gesamtschulen befinden hinsichtlich der Aus-
prägung dieser Merkmale überwiegend zwischen den Hautschulen und den 
Gymnasien. In vielen Studien werden diese Schularten jedoch nicht separat 
beschrieben, weshalb hier kein eindeutiges Bild vorherrscht.  
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Da bei den deskriptiven Vergleichen meist keine Signifikanztests berichtet 
werden, welche die Varianz innerhalb und zwischen den Schularten berück-
sichtigen, könnten sich die Schularten in geringerem Umfang voneinander 
unterscheiden, als die bisherigen Analysen suggerieren. Auch die Kontrolle von 
Antworttendenzen könnte sich auf die Unterschiede zwischen den Schularten 
auswirken. Da sowohl die Zustimmungstendenz (ARS) als auch die Tendenz, 
mittlere Antworten zu bevorzugen (MPR), mit sinkender kognitiver Fähigkeit 
steigt, ist jedoch schwer prognostizierbar, ob sich die Schulartunterschiede 
einzelner Merkmale unter Kontrolle von Antworttendenzen verstärken oder 
abschwächen. Die deskriptiven Mittelwertvergleiche sind daher eher induktiv 
als hypothesengeleitet. Die Ergebnisse werden hinsichtlich dreier leitender 
Fragen interpretiert: 
a. Welche Unterschiede zwischen den Schularten in den Unterrichtsprozessen 
und damit zusammenhängenden Faktoren lassen sich auf der Basis der hier 
verwendeten Daten mit Kontrolle von Antworttendenzen und Varianzen in 
den Merkmalsstrukturen identifizieren? 
b. Inwieweit stimmen die Ergebnisse mit jenen, die in früheren Studien beo-
bachtet wurden, überein bzw. weichen davon ab? 
c. Welches sind die zentralen Merkmale, in denen sich die Schularten vonei-
nander unterscheiden? 
3. Können Merkmale von Lehrenden, der Schülergruppe sowie der Unter-
richtsinhalte Unterschiede in den Unterrichtsprozessen zwischen den 
Schularten erklären? 
Eine Kernthese dieser Arbeit ist, dass durch das gegliederte Bildungssystem die 
Gestaltungsmöglichkeiten des Lehrens und Lernens durch die schulartspezifi-
schen Leitbilder, die Lehrerausbildung, die Lehrpläne sowie die Selektions- 
und Segregationsprozesse beeinflusst sind. Dies impliziert, dass Unterschiede 
zwischen den Schularten in den Unterrichtsprozessen über bestimmte Mecha-
nismen vermittelt werden: die Überzeugungen und die Ausbildung der Lehren-
den, die Zusammensetzung der Schülergruppe und die Inhalte des Unterrichts 
(siehe Kapitel 3). Diese These gilt es empirisch zu prüfen. Deshalb soll für alle 
Unterrichtsprozessmerkmale, welche bedeutende Schulartunterschiede aufwei-
sen, geprüft werden, ob die Effekte der Schulart auf die Unterrichtsprozesse 
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durch Überzeugungen der Lehrenden, die Zusammensetzung der Schülergruppe 
und/oder Inhalte des Unterrichts vermittelt sind. 
a. Für welche Merkmale der Lehrenden, der Schülergruppe und der Unter-
richtsinhalte finden sich Zusammenhänge mit den untersuchten Unter-
richtsprozessmerkmalen? 
b. Vermitteln diese Merkmale der Lehrenden, der Schülergruppe und der 
Unterrichtsinhalte die Effekte der Schulart auf die Unterrichtsprozess-
merkmale? 
4. Unterscheiden sich die Zusammenhänge zwischen den Unterrichtsprozess-
merkmalen und der Leistung in Mathematik in der 10. Klasse unter Kon-
trolle der Vorleistung in der 9. Klasse zwischen den Schularten? 
In der Schuleffektivitätsforschung werden anknüpfend an konstruktivistische 
und motivationspsychologische Perspektiven auf unterrichtliches Lernen Unter-
richtsprozessmerkmale auf ihren Zusammenhang mit der Entwicklung der 
Lernenden untersucht. Die Annahme ist, dass lernwirksamer und motivations-
förderlicher Unterricht sich durch die kognitiv aktivierende Behandlung fach-
lich zentraler Inhalte, durch eine effektive Klassenführung mit wenigen Unter-
richtsstörungen und durch ein positiv geprägtes Unterrichtsklima auszeichnet 
(Lipowsky 2015). Auch bei den eingesetzten Unterrichtsmethoden wird ver-
sucht zu ermitteln, welche Methoden – eher lehrerzentrierte oder eher schüler-
orientierte – bezüglich der Entwicklung der Lernenden überlegen sind (siehe 
auch Abschnitt 3.1). Formatives Assessment dient nicht direkt der Vermittlung 
oder Aneignung von Inhalten, sondern ist eher als übergreifende Maßnahme zur 
Lehr- und Lernplanung zu sehen. Aber auch hier werden Zusammenhänge mit 
der motivationalen und kognitiven Entwicklung der Lernenden angenommen 
und untersucht (einen Überblick gibt bspw. Hattie 2009). Es zeigt sich jedoch, 
dass die Befundlage nicht eindeutig ist. Besonders in groß angelegten Leis-
tungsvergleichstests, welche die Vielfalt der Schulen und Schularten in 
Deutschland repräsentativ abdecken, zeigen sich die postulierten Zusammen-
hänge der Unterrichtsprozessmerkmale mit Leistung und Leistungsentwicklung 
häufig nicht. Teilweise werden sogar konträre Zusammenhänge gefunden, 
indem formatives Assessment oder konstruktive Unterstützung negativ mit der 
Entwicklung der Lernenden zusammenhängen (bspw. Kuger et al. 2017). 
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Eine mögliche Erklärung für die inkonsistenten Befunde könnte sein, dass die 
Unterrichtsprozessmerkmale, welche in Deutschland in Gymnasien und Real-
schulen signifikante Zusammenhänge mit Schulleistungen zeigen, für alle ande-
ren Schularten nicht gleichermaßen relevant sind. Daher werden abschließend 
die Zusammenhänge zwischen Unterrichtsprozessmerkmalen, welche sich in 
ihren Ausprägungen bedeutend zwischen den Schularten unterscheiden, hin-
sichtlich ihres Zusammenhangs mit der Leistung analysiert, getrennt nach 
Schulart. Leitend für die Interpretation sind folgende Fragen: 
a. Finden sich signifikante Zusammenhänge zwischen den Unterrichtspro-
zessmerkmalen und der Leistung in Mathematik in der 10. Klasse unter 
Kontrolle der Vorleistung in der 9. Klasse? 
b. Unterscheiden sich diese Zusammenhänge hinsichtlich ihrer Stärke oder 
sogar hinsichtlich ihrer Richtung zwischen den Schularten? 
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6 Methode 
Die nationale PISA-2012-Studie ist die Datenbasis für den empirischen Teil 
dieser Arbeit. Die PISA-Studien untersuchen die Kompetenzen von 15-jährigen 
Schülerinnen und Schülern in mehreren Kompetenzbereichen. In der Erhebung 
2012 wurde schwerpunktmäßig die mathematische Kompetenz der Lernenden 
untersucht. Zusätzlich zu den Kompetenztests erhebt die PISA-Studie Informa-
tionen über die Lernenden, die Lehrenden, den Unterricht und die Schule (Hin-
tergrundfragebögen; Prenzel et al. 2013). Mit der PISA-Studie kann somit der 
Unterricht der Lernenden umfassend beschrieben werden und es lassen sich 
Zusammenhänge von Unterrichtsprozessen mit Merkmalen der Schülergruppe, 
der Lehrenden und der Unterrichtsinhalte untersuchen. 
Nationale Erweiterungen in der deutschen PISA-Studie erlauben die Beschrei-
bung des Unterrichts auf Klassenebene, da zusätzlich zu den 15-jährigen Schü-
lerinnen und Schülern vollständige Klassen der neunten Jahrgangsstufe im 
Schuljahr 2012 erhoben wurden. Als weitere Besonderheit der nationalen  
PISA-2012-Studie nahmen die gleichen Lernenden zudem am Ländervergleich 
teil (vgl. Hecht et al. 2013). Die Lernenden bearbeiteten daher am ersten Test-
tag die PISA-Aufgaben (im Folgenden PISA-Test genannt) und am zweiten 
Testtag den Test des Ländervergleichs zur Überprüfung der erreichten Bil-
dungsstandards (im Folgenden BiSta-Test genannt). Somit liegen als weitere 
Besonderheit der nationalen Erweiterungen die Leistungsdaten der Lernenden 
für unterschiedliche Leistungstests in Mathematik vor. Nach ca. einem Jahr 
Abstand wurden die Teilnehmenden erneut gebeten, die Testaufgaben und 
Hintergrundfragebögen zu bearbeiten (Heine et al. 2017). Somit sind mit der 
nationalen PISA-2012-Studie durch die Erweiterungen des nationalen Designs 
sogar Längsschnittanalysen möglich.  
Die realisierte Stichprobe der nationalen PISA-2012-Studie sowie die verwen-
deten Indikatoren zur Beantwortung der Fragestellungen dieser Arbeit werden 
im Folgenden näher erläutert. Die anschließenden Abschnitte beschreiben die 
Analysemodelle zur Beantwortung der Fragestellungen. 
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6.1 Stichprobe 
Die Hintergrundfragebögen für die Lernenden wurden in PISA 2012 in einem 
Rotationsdesign mit drei überlappenden Booklets ausgegeben, d.h., jede Frage 
war in zwei der drei Booklets vorhanden und wurde von etwa zwei Dritteln der 
Lernenden beantwortet (Sälzer und Prenzel 2013). Die Zuteilung der Booklets 
erfolgte innerhalb der Schulen und Klassen per Zufall. Die Fragen zu den Un-
terrichtsprozessen waren in den gleichen Booklets (z. B. Booklet 1 und 2) un-
tergebracht, die Fragen zu den Inhalten des Mathematikunterrichts in einem 
überlappenden und dem dritten Booklet (z. B. Booklet 2 und 3). Die Stichprobe 
variiert somit leicht, je nach untersuchtem Merkmal. Werden Merkmale der 
Unterrichtsprozesse gemeinsam mit Merkmalen der Unterrichtsinhalte analy-
siert, liegen aufgrund des Rotationsdesigns vollständige Antworten von ca. 
einem Drittel der Lernenden vor (Kuger et al. 2017). 
Durch das Längsschnittdesign wird die Stichprobe zudem eingeschränkt. Für 
die hier vorliegenden Analysen werden nur Daten von Lernenden berücksich-
tigt, die an beiden Messzeitpunkten die Tests bearbeitet haben und zwischen 
den Erhebungszeitpunkten nicht die Klasse gewechselt haben. Zudem werden 
nur Lernende berücksichtigt, die eine der folgenden Schularten besuchen: 
Gymnasium, Realschule, integrierte Gesamtschulen und Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen. Die 2596 Schülerinnen (51,1 %) und Schüler (48,9 %) dieses 
Subsamples gingen in 220 Klassen, welche sich auf die vier untersuchten 
Schularten wie folgt verteilen: 30 Klassen gehören Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen an, 66 Klassen waren an Realschulen und 21 Klassen an integrier-
ten Gesamtschulen. Gymnasien stellen mit einer Anzahl von 103 Klassen den 
größten Anteil. Die unterschiedlichen Anteile, welche teils durch systematische 
Ausfälle bedingt sind, werden in den Analysen durch entsprechende Gewichte 
berücksichtigt. Hauptschulen konnten nicht berücksichtigt werden, da diese 
häufig keine verpflichtende zehnte Jahrgangsstufe anbieten. Eine ausführliche 
Beschreibung der realisierten Stichprobe und der systematischen Ausfälle ge-
ben Heine et al. (2017). 
Zusätzlich zu den Angaben der Lernenden werden die Aussagen von Mathema-
tiklehrkräften zum Unterricht einbezogen. Berücksichtigt werden Mathematik-
lehrkräfte, die eindeutig einer Schule zugeordnet werden können. Für die Ana-
lysen in Fragestellung 1 wird hierfür auf das Gesamtsample der erhobenen und 
zuordenbaren Mathematiklehrerinnen (5,4 %) und Mathematiklehrer (96,6 %) 
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zurückgegriffen, da hier die Validität der Messinstrumente geprüft wird. Die 
260 Lehrenden unterrichten an Gymnasien (N=105), Realschulen (N=77), inte-
grierten Gesamtschulen (N=26) und Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
(N=52). Die Fragestellungen 2 bis 4 beziehen sich konkret auf den Unterricht 
der Lernenden. Hierfür werden nur die Angaben der 220 Klassenlehrerinnen 
und -lehrer im Fach Mathematik einbezogen. 
6.2 Instrumente 
Die Fragebogeninstrumente und Leistungstests werden hier nur kurz beschrie-
ben, da diese an anderer Stelle gut dokumentiert und die Informationen frei im 
Web verfügbar sind. Das PISA 2012 Skalenhandbuch (Mang et al. 2018) ent-
hält die Itemformulierungen und Antwortskalen. Zudem sind deskriptive Statis-
tiken und Informationen zur Skalengüte enthalten. Grundsätzlich sind in die 
Analysen dieser Arbeit nur Skalen eingegangen, welche auf nationaler Ebene 
eine ausreichende Messqualität (Cronbachs α ≥ 0,7) aufweisen. Weitere Infor-
mationen zu den theoretischen Konstrukten und der Skalierung fasst der PISA 
2012 Technical Report (OECD 2014) zusammen. In den Dokumentationen 
liegen jedoch keine Informationen zur Invarianz der Konstrukte zwischen den 
Schularten vor, weshalb in dieser Arbeit die Invarianz der Konstrukte zur Be-
schreibung von Unterrichtsprozessen, des normativen Lernumfeldes und der 
Überzeugungen von Lehrenden auf verschiedene Stufen der Invarianz getestet 
werden (siehe Kapitel 4). Die Ergebnisse sind in Abschnitt 7.1.1 festgehalten. 
Die untenstehenden Überblickstabellen fassen die in den Analysen verwende-
ten Skalen der Lernenden (Tabelle 4) und der Lehrenden (Tabelle 5) nach 
Themenkomplexen zusammen und listen die Konstruktnamen sowie die Kurz-
bezeichnungen der Konstrukte auf. Somit sind die Informationen im Skalen-
handbuch und Technical Report leicht zu finden. Zusätzlich wird in untenste-
henden Tabellen angegeben, welche Konstrukte auf Likert-Items basieren. Dies 
ist hier relevant, da für diese Konstrukte die Auswirkungen von Antwortten-
denzen analysiert (Abschnitt 7.1.2) und in den Analysen zu Fragestellung 2 bis 
4 (Abschnitte 7.2 bis 7.4) kontrolliert werden. Alle in dieser Arbeit einbezoge-
nen Merkmale wurden in der 9. Klasse im Jahr 2012 erhoben. Einzige Aus-
nahme bilden die Leistungstests, welche in der 9. Klasse im Jahr 2012 und in 
der 10. Klasse im Jahr 2013 erhoben und in dieser Arbeit für Längsschnittana-
lysen einbezogen werden. 
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6.2.1 Skalen, Indizes und Leistungsdaten der Lernenden 
In PISA 2012 wurden für die Beschreibung der Unterrichtsprozesse aus Sicht 
der Lernenden zwei verschiedene Zugänge gewählt. Die Lernenden beschrei-
ben 1.) die Unterrichtsmethoden und 2.) die generischen Faktoren des Unter-
richts. Alle Konstrukte, welche Unterrichtsprozesse beschreiben, werden mit 
Likert-Items gemessen. Die Inhalte des Mathematikunterrichts beschreiben die 
Lernenden, indem sie berichten, wie vertraut sie mit bestimmten Aufgaben und 
Konzepten sind und in welchem Umfang sie in Mathematik unterrichtet werden 
(siehe Tabelle 4).  
Das kognitive Lernumfeld wird über die mittlere Mathematikleistung der Ler-
nenden im PISA-Test und im BiSta-Test gemessen. Als eine Besonderheit 
liegen mit der PISA-2012-Studie für Deutschland zwei unterschiedliche Leis-
tungstests für das gleiche Unterrichtsfach vor, welche jeweils in der 9. Klasse 
im Jahr 2012 und in der 10. Klasse im Jahr 2013 erhoben wurden. Der Haupt-
unterschied zwischen diesen beiden Testverfahren ist die curriculare Validität. 
Während der PISA-Test so gestaltet ist, dass er curriculumsunabhängig die 
Anwendung gelernter Inhalte, Fähig- und Fertigkeiten, also „mathematical 
literacy“, erhebt (Prenzel et al. 2013), berücksichtigt der Test des Länderver-
gleichs, der unter Mithilfe von Lehrenden und Fachdidaktikern erstellt wird, 
eine möglichst breite Spanne der Curricula an deutschen Schulen (Roppelt et al. 
2013). Zusätzlich zu den fachspezifischen Leistungstests liegen mit dem Berli-
ner Test zur Erfassung fluider und kristalliner Intelligenz für die 8. bis 10. Jahr-
gangsstufe (BEFKI 8-10) Informationen über den Intelligenzquotienten (IQ) 
der Lernenden vor. Der BEFKI 8-10 ist ein theoretisch fundierter Intelligenztest 
zur Erfassung allgemeiner kognitiver Fähigkeiten (Wilhelm et al. 2014). 
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Tabelle 4. Skalen, Indizes und Leistungsdaten der Lernenden aus PISA 2012 
(Mang et al. 2018). 
 
Ein Häkchen () in der letzten Spalte gibt an, dass das Konstrukt mit Likert-
Items gemessen wird. 
Konstruktname Bezeichnung
Likert‐
Format
Formatives Assessment  TCHBEHFA 
Schülerorientierte Unterrichtsmethoden  TCHBEHSO 
Lehrerorientierter Unterricht  TCHBEHTD 
Konstruktive Unterstützung durch die 
Lehrperson im Mathematikunterricht
TEACHSUP 
Kognitive Aktivierung im 
Mathematikunterricht
COGACT 
Klassenführung im Mathematikunterricht CLSMAN 
Disziplin im Klassenzimmer in Mathematik DISCLIMA 
Häufigkeit mathematischer 
Anwendungsaufgaben
EXAPPLM
Häufigkeit innermathematischer Aufgaben EXPUREM
Vertrautheit mit mathematischen 
Konzepten
FAMCON
Anzahl der Minuten in Mathematik MMINS
PISA Leistungstest in Mathematik 2012
standT1_mpvX
_w1
PISA Leistungstest in Mathematik 2013
standT2_mpvX
_w1
BiSta Leistungstest in Mathematik 2012 BISTA_pv1GL
BiSta Leistungstest in Mathematik 2013
BISTA_mgl1_v
0X
IQ (BEFKI 8‐10) pv.X.gff
Index der höchsten beruflichen Stellung der 
Eltern 
HISEI
Index des höchsten Bildungsabschlusses 
der Eltern 
HISCED
Schüler‐Lehrer‐Beziehung STUDREL 
Allgemeine Einstellung zur Schule ATSCHL 
Allgemeine Einstellung zur Lernaktivitäten ATTLNACT 
Arbeitsmoral  MATWKETH 
Mathematikbezogene instrumentelle 
Motivation
INSTMOT 
Freude und Interesse an Mathematik INTMAT 
Themenkomplex
Unterrichtsprozesse
Unterrichtsmethoden
Generische Faktoren des 
Unterrichts
Unterrichtsinhalt
Lernumfeld
Kognitiv
Sozio‐ökonomisch
Normatives 
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Das sozioökonomische Lernumfeld wird über die Klassenmittelwerte zweier 
Merkmale beschrieben: Der sozioökonomische Hintergrund der Lernenden 
wurde durch den „International Socio-Economic Index of Occupational Status“ 
(ISEI; Ganzeboom, Graaf, Treiman & Leeuw 1992) operationalisiert, wobei der 
jeweils höhere sozioökonomische Status (HISEI) der Elternteile herangezogen 
wurde. Zudem wird der Bildungsabschluss der Eltern – gemessen über den 
„International Standard Classification of Education“ (ISCED-97; Unesco 
1997) – herangezogen. Auch hier wird der jeweils höhere Bildungsabschluss 
der Elternteile (HISCED) berücksichtigt. Die ursprüngliche Unterteilung in 
sechs Kategorien wurde in dieser Arbeit dichotomisiert. Die zwei Kategorien 
differenzieren Elternteile mit Berufsausbildung und/oder Studium von Eltern-
teilen ohne Berufsausbildung und/oder Studium. 
Das normative Lernumfeld wird in den deskriptiven Analysen über die Klas-
senmittelwerte verschiedener affektiver Schülermerkmale (Einstellungen, Ar-
beitsmoral, Motivation und Interesse) beschrieben. Zudem werden die Ein-
schätzungen zur Schüler-Lehrerbeziehung, ebenfalls als Klassenmittelwerte, 
herangezogen. Alle Konstrukte zur Beschreibung des kognitiven Lernumfelds 
wurden mit Likert-Items gemessen. 
6.2.2 Skalen der Lehrenden 
Unterrichtsprozesse werden in PISA 2012 auch aus Sicht der Mathematiklehr-
kräfte erhoben. Konkret machen die Lehrenden Angaben zum Potential zur 
kognitiven Aktivierung, welches mit drei Subdimensionen erhoben wurde. 
Zudem liegen Daten zu den Überzeugungen der Mathematiklehrkräfte zu den 
Zielen des Mathematikunterrichts vor. Hier werden vier Zielbereiche unter-
schieden (siehe Tabelle 5). Beide Skalen wurden im Rahmen der COACTIV-
Studie (Kunter, Baumert et al. 2011) entwickelt. Alle Dimensionen, welche das 
das Potential zur kognitiven Aktivierung und zu den Zielen des Mathematikun-
terrichts beschreiben, wurden mit Likert-Items gemessen. 
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Tabelle 5. Skalen der Lehrenden aus PISA 2012 – nationale Erweiterung 
(Mang et al. 2018). 
Ein Häkchen () in der letzten Spalte gibt an, dass das Konstrukt mit Likert-
Items gemessen wird. 
6.3 Analyseebene und Gewichtung 
Die Analyseebene richtet sich nach der jeweiligen Fragestellung, weshalb hier 
gesondert auf die verschiedenen Analyseebenen und die jeweils verwendeten 
Gewichtungsvariablen eingegangen wird. Die Gewichte berücksichtigen die 
Stichprobenausfälle im Längsschnitt und wurden vom Zentrum für internatio-
nale Bildungsvergleichsstudien (ZIB) zur Verfügung gestellt. 
Fragestellung 1 hinterfragt die Vergleichbarkeit der vorliegenden Fragebogen-
daten zwischen den Schularten. Daher wurde im ersten Schritt die Invarianz der 
Fragebogenskalen zwischen den Schularten auf Individualebene geprüft (Ab-
schnitt 7.1.1). Hierfür wurde bei den Lernenden ein Individualgewicht einbezo-
gen, welches die Ausfälle im Längsschnitt berücksichtigt (PPTOTWGT). Für 
die Lehrenden liegen keine entsprechenden Gewichte vor. Da die Anzahl der 
Lehrenden zwischen den Schularten jedoch stark schwankt, wurde bei den 
Invarianzanalysen der Lehrenden zumindest proportional gewichtet. Zusätzlich 
zu den Invarianzanalysen wurde im zweiten Schritt zur Beantwortung von 
Fragestellung 1 geprüft, inwieweit die Skalen, welche auf Likert-Items basie-
Themenkomplex Konstruktname Bezeichnung
Likert‐
Format
Unterrichtsziel: Anwendung im Alltag DEU_TE34_ANW 
Unterrichtsziel: Modellierungsfähigkeit DEU_TE34_MOD 
Unterrichtsziel: Beherrschung von 
Routinen
DEU_TE34_ROU 
Unterrichtsziel: Interesse  DEU_TE34_INT 
Insistieren auf Erklären und Begründen DEU_TE35_ERK 
Verständnisfördernde Variation von 
Aufgabenstellungen 
DEU_TE35_VAR 
Kognitiv aktivierende Aufgaben DEU_TE35_KOG 
Überzeugungen zu den 
Zielen des 
Mathematikunterrichts
Potential zur kognitiven 
Aktivierung
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ren, durch Antworttendenzen verzerrt sind (Abschnitt 7.1.2). Für die Analyse 
von Antworttendenzen wurden auf Individualebene Indikatoren für Akquies-
zenz (ARS) und Midpoint-Responding (MPR) gebildet (siehe Abschnitt 6.4.3). 
Diese werden für die weiteren Analysen von Antworttendenzen auf Klassen-
ebene verwendet. Hierfür wurden die Individualwerte als Klassenmittelwerte 
aggregiert, wobei ein Gewicht angewandt wurde, welches die Ausfallwahr-
scheinlichkeit innerhalb der Klasse berücksichtigt (PPWCSWGT). Die resultie-
renden Klassenmittelwerte wurden anschließend entsprechend der Ausfall-
wahrscheinlichkeit der Klasse und der Schule bei den deskriptiven Analysen 
auf Klassenebene gewichtet (PPCLSWGT). 
Für Fragestellung 2 wurden die Schularten deskriptiv auf Klassenebene be-
schrieben (Abschnitt 7.2). Hierfür wurden die Daten der Lernenden zunächst 
als Klassenmittelwerte aggregiert, wobei entsprechend der Ausfallwahrschein-
lichkeit innerhalb der Klasse gewichtet wurde (PPWCSWGT). Die resultieren-
den Mittelwerte wurden anschließend entsprechend der Ausfallwahrscheinlich-
keit der Klasse und der Schule analysiert (PPCLSWGT). Für die Lehrenden 
liegt nur ein Wert pro Klasse bzw. Kurs vor, weshalb hier nicht aggregiert wur-
de. Analog zu den Schülerdaten wurde in den deskriptiven Analysen gewichtet 
(PPCLSWGT). 
Fragestellung 3 zielt ebenfalls auf die Klassenebene. In Mediationsmodellen 
wurden die klassengemittelten Merkmale untersucht (Abschnitt 7.3). Analog zu 
den deskriptiven Analysen wurden die Daten der Lernenden zunächst als Klas-
senmittelwerte aggregiert, wobei für die Ausfallwahrscheinlichkeit innerhalb 
der Klasse gewichtet wurde (PPWCSWGT). Die resultierenden Mittelwerte 
wurden anschließend entsprechend der Ausfallwahrscheinlichkeit der Klasse 
und der Schule auf Klassenebene gewichtet (PPCLSWGT). Für die Lehrenden 
liegt nur ein Wert pro Klasse vor, weshalb hier nicht aggregiert wurde. Analog 
zu den Schülerdaten wurde in den Mediationsanalysen auf Klassenebene ge-
wichtet (PPCLSWGT). 
Die interessierenden Merkmale in Fragestellung 4 liegen ebenfalls auf Klassen-
ebene. Zu deren Beantwortung wurden Interaktionseffekte der Schulart mit 
Unterrichtsprozessmerkmalen im Zusammenhang mit der Leistungsentwick-
lung getestet (Abschnitt 7.4). Da die Leistung zum zweiten Messzeitpunkt 
jedoch unter Kontrolle der Leistung zum ersten Testzeitpunkt analysiert wurde, 
sind Mehrebenen-Modelle angemessen. Die genauen Modelle werden im Me-
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thodenteil in Abschnitt 6.9 näher spezifiziert. Gewichtet wurde auf Individual-
ebene (PPWCSWGT) und auf Klassenebene (PPCLSWGT). Auf Klassenebene 
wurden wiederum die Klassenmittelwerte analysiert. Analog zu den deskripti-
ven Analysen wurden die Daten der Lernenden zunächst als Klassenmittelwerte 
aggregiert, wobei für die Ausfallwahrscheinlichkeit innerhalb der Klasse ge-
wichtet wurde (PPWCSWGT). Die resultierenden Mittelwerte wurden an-
schließend entsprechend der Ausfallwahrscheinlichkeit der Klasse und der 
Schule auf Klassenebene gewichtet (PPCLSWGT). Für die Lehrenden liegt nur 
ein Wert pro Klasse vor, weshalb hier nicht aggregiert wurde. 
6.4 Vergleichbarkeit der Fragebogeninstrumente 
Für den Vergleich von Merkmalen und Modellen zwischen den Schularten gilt 
es vorab zu prüfen, ob die eingesetzten Messinstrumente äquivalent sind (siehe 
Kapitel 4). Hierfür wurde für die Lernenden mittels mehrgruppenkonfirmatori-
scher Faktorenanalyse (MGCFA) geprüft, ob die Zusammenhänge der Variab-
len (Faktoren) in den Vergleichsgruppen invariant sind.  
Für die Daten der Lehrenden werden hingegen die Faktorstrukturen aus Haupt-
komponentenanalysen (PCA) analysiert und zwischen den Schularten vergli-
chen. Invarianzanalysen mittels MGCFA können für die Daten der Lehrenden 
nicht realisiert werden, da die Fallzahlen zu gering sind. Die geschätzten Para-
meter sowie die Standardfehler wären nicht belastbar (Wolf et al. 2013). Die 
PCA eignet sich hingegen auch bei kleiner Fallzahl, da hier keine Parameter 
geschätzt, sondern die Faktoren direkt aus den erhobenen Daten berechnet 
werden. 
6.4.1 Invarianzanalyse mittels mehrgruppenkonfirmatorischer  
Faktorenanalyse 
Die mehrgruppenkonfirmatorische Faktorenanalyse (MGCFA) ist eine Erweite-
rung der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) (Brown 2006). In der ein-
fachen CFA werden theoretische Annahmen über die Zusammenhänge zwi-
schen beobachteten Variablen und latenten Variablen geprüft. Eine latente 
Variable ist ein Konstrukt, das nicht direkt gemessen werden kann (bspw. die 
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wahrgenommene Unterstützung durch den Lehrenden). Es lassen sich jedoch 
Rückschlüsse aus erfassbaren Indikatoren (bspw. Fragebogenitems) ziehen 
(Backhaus et al. 2016). Ist die wahrgenommene Unterstützung durch den Leh-
renden hoch, ist anzunehmen, dass ein Lernender die Frage nach dem Interesse 
des Lehrenden für den Lernfortschritt positiv beantwortet. Die Annahmen über 
diese Zusammenhänge zwischen latenter Variable (ƞ) und den erfassbaren 
Indikatoren (X) zielen also auf das Ladungsmuster der Variablen (Λ). Zudem 
können Annahmen über die Metrik der Ladungen, gemessen über Intercepts 
( ), gemacht werden. Varianz der Indikatoren, welche nicht über die latente 
Variable (ƞ) erklärt werden kann, wird als Residualvarianz der Indikatoren (ε) 
in das Modell aufgenommen (Brown 2006; Steenkamp und Baumgartner 
1998). 
Λ  (1) 
 
Mit der CFA wird überprüft, ob die empirisch ermittelten Zusammenhänge von 
den hypothetischen Annahmen abweichen. Hierfür werden verschiedene Mo-
dellparameter so geschätzt, dass die zugehörige geschätzte Kovarianzmatrix 
größtmögliche Übereinstimmung mit der Kovarianzmatrix der empirischen 
Daten hat (Brown 2006). 
Die mehrgruppenkonfirmatorische Faktorenanalyse erlaubt es, die Modellpa-
rameter parallel in verschiedenen Gruppen (hier den Schularten) zu schätzen 
(für eine genaue Beschreibung des Mehrgruppenmodelles, des Schätzverfah-
rens sowie der Modellannahmen siehe Millsap 2011). Damit kann geprüft wer-
den, wie sehr die geschätzten Parameter (bspw. die Faktorladungen) zwischen 
den Schularten übereinstimmen bzw. invariant sind (Cheung und Rensvold 
1999).  
Die Invarianzanalyse erfolgt in einer hierarchischen Abfolge. Schrittweise 
werden die geschätzten Parameter zwischen den Gruppen gleichgesetzt. Hier-
durch werden die drei Stufen der Invarianz getestet. Zunächst wird die Dimen-
sionalität der Faktoren geprüft (konfigurale Invarianz), d.h., die Variablen müs-
sen in allen Gruppen auf dem jeweils theoretisch angenommenen Faktor laden 
(Cheung und Rensvold 1999). Es wird also geprüft, ob die Items in allen Grup-
pen dieselbe Konfiguration aufweisen. Dieses Level der Invarianz gibt an, dass 
ähnliche, aber nicht zwingend identische Konstrukte in den Gruppen gemessen 
wurden (Chen 2007). Untenstehende Grafik gibt jeweils ein Beispiel für konfi-
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gurale Invarianz und konfigurale Varianz bei zwei Gruppen in Anlehnung an 
Cheung und Rensvold (2000) wieder. 
Abbildung 6. Gegenüberstellung konfiguraler Invarianz und konfiguraler Vari-
anz.  
In Anlehnung an Cheung und Rensvold (2000). 
Liegt konfigurale Invarianz vor, kann die nächste Stufe der Invarianz getestet 
werden (Davidov 2008). Bei der metrischen Invarianz wird die Höhe der La-
dung zusätzlich berücksichtigt. Hierfür werden die Ladungsparameter gleichge-
setzt (Λ 	Λ 	Λ Λ 	; Cheung und Rensvold 1999, 2000; Da-
vidov 2008). Liegt metrische Invarianz vor, hat ein latenter Faktor die gleiche 
Maßeinheit über die Gruppen hinweg (Chen 2007). Anschließend wird im drit-
ten Schritt auf skalare Invarianz getestet, indem zusätzlich die Intercepts 
gleichgesetzt werden ( 	 	 ; Cheung und Rensvold 
2000). Dies impliziert, dass Unterschiede in den Itemmittelwerten tatsächlich 
durch Unterschiede in den Mittelwerten der latenten Variable hervorgerufen 
werden (Davidov 2008). 
Die drei Stufen der Invarianz werden für jede Skala mittels Mplus 7 (Muthén 
und Muthén 1998–2013) unter Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur ge-
schätzt (Type is complex). Zur Modellidentifikation muss dem latenten Faktor 
eine Metrik zugewiesen werden. Hierfür wird jeweils die erste Ladung eines 
Faktors auf den Wert eins gesetzt (siehe hierzu auch Steenkamp und Baum-
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gartner 1998). Das Messniveau der Items wird als kontinuierlich betrachtet. 
Dies wird teils kritisch diskutiert (siehe bspw. Lubke und Muthén 2004). Simu-
lationsstudien zeigen jedoch, dass Mehrgruppenanalysen mit Likert-Items und 
nicht normalverteilten Daten die Wahrscheinlichkeit einer falschen Schlussfol-
gerung nicht erhöhen (Beuckelaer 2005; Davidov 2008). 
Die Beurteilung der Modellpassung kann klassisch über den Chi-Quadrat-Test 
erfolgen. Da dieser jedoch sensibel bezüglich der Fallzahl sowie gegenüber 
Verletzungen der Normalverteilungsannahmen ist, empfiehlt es sich, Indizes 
heranzuziehen, welche zwar auf dem Chi-Quadrat-Test aufbauen, aber die 
genannten Nachteile überwinden können (Chen 2007; Rutkowski und Svetina 
2013): Der RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) sowie der 
SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) zählen zu den „Absolut fit 
indices“. Diese messen die Abweichung zwischen der empirischen Kovarianz-
matrix und der geschätzten Kovarianzmatrix. Je kleiner der Wert dieser Indizes 
ist, desto besser ist die Modellpassung. Die RMSEA berücksichtigt zudem die 
Sparsamkeit des Modells, d.h. Modelle mit weniger frei geschätzten Parame-
tern (höhere Stufe der Invarianz) bekommen bei gleicher Abweichung zwi-
schen empirischer und geschätzter Kovarianzmatrix einen geringeren Wert und 
haben somit eine bessere Modellpassung. Ein Wert von 0 gibt eine optimale 
Passung an. Zudem prüfen „incremental fit indices“, wie der CFI (Comparative 
Fit Index), inwieweit das getestete Model einem alternativen Modell überlegen 
ist, welches Unabhängigkeit der Indikatoren annimmt. Der Wertebereich des 
CFI liegt zwischen 0 und 1, wobei der Wert 1 eine perfekte Modellpassung 
angibt (Brown 2006). Zusätzlich kann das Bayesian-Information-Criterion 
(BIC) hinzugezogen werden. Dieses basiert nicht auf dem Chi-Quadrat-Test, 
sondern auf der Log-Likelihood und bestraft unnötig geschätzte Parameter 
stark. Wird nach diesem Kriterium ein Modell mit mehr Restriktionen (und 
damit weniger frei geschätzten Parametern und höherer Stufe der Invarianz) 
abgelehnt, ist es sehr sicher, dass das Modell mit weniger Restriktionen (mehr 
frei geschätzten Parametern) besser passt. Je niedriger der Wert des BIC, desto 
besser passt das Modell. 
Die konfigurale Invarianz kann direkt über diese Fit Indices beurteilt werden. 
Für den CFI sollten die Werte über 0,95 liegen. Für den RMSEA gilt ein Wert 
bis maximal 0,10, für den SRMR gilt ein Wert bis 0,08 als gerade noch akzep-
tabel (Rutkowski und Svetina 2013). Der BIC kann für die Beurteilung konfi-
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guraler Invarianz nicht einbezogen werden. Er fungiert nur als Maß zum Mo-
dellvergleich. 
Metrische und skalare Invarianz kann angenommen werden, wenn das Modell 
mit mehr Restriktionen deutlich besser passt als das Modell mit weniger Rest-
riktionen (Davidov 2008). Hier werden also genestete Modelle getestet und die 
Veränderung in den Fit Indices einbezogen. Metrische Invarianz ist gegeben, 
wenn der Wert der RMSEA maximal um 0,03 ansteigt bzw. der Wert der 
SRMR maximal um 0,01 ansteigt. Für den CFI gilt eine Verminderung von bis 
zu 0,02 als akzeptabel (Rutkowski und Svetina 2013). Für die Beurteilung ge-
nesteter Modelle kann zudem der BIC herangezogen werden. Ein Anstieg des 
BIC um maximal 10 Einheiten gilt in Anlehnung an Kaas und Raftery (1995) 
hier noch als akzeptabel, um metrische Invarianz anzunehmen. Für skalare 
Invarianz empfiehlt es sich, teils strengere Grenzwerte zu wählen. Hier gilt ein 
Anstieg um 0,01 für RMSEA und SRMR als akzeptabel, sowie eine Reduktion 
von 0,01 für den CFI (Chen 2007; Rutkowski und Svetina 2013). Für den BIC 
gelten die gleichen Grenzen wie bei der metrischen Invarianz von maximal 10 
Einheiten. 
6.4.2 Faktorstrukturvergleich 
Das primäre Ziel der Hauptkomponentenanalyse (Principal Component Analy-
sis; PCA) besteht darin, einem größeren Variablensatz eine ordnende Struktur 
zu geben. Dabei wird angenommen, dass sich die Varianz der Variablen kom-
plett durch die Faktoren erklären lässt. Die PCA berechnet daher die Faktoren 
als direkte Linearkombinationen der Indikatoren basierend auf den Itemkorrela-
tionen (Matsunaga und Masaki 2010; Noack 2007). Durch Rotation der ur-
sprünglichen Faktorenlösung wird anschließend die Interpretierbarkeit der 
Faktoren erhöht: Hohe Ladungen der Variablen auf die Faktoren werden ver-
stärkt, niedrige Ladungen weiter abgeschwächt (Abdi 2004).14 Für die Rotation 
werden in dieser Arbeit korrelierte Faktoren angenommen, da die einzelnen 
Dimensionen der Ziele im Mathematikunterricht sowie die Dimensionen der 
kognitiven Aktivierung inhaltliche Überschneidungen aufweisen. Alltagsbezo-
gene Aufgaben können bspw. auch die Fähigkeit zum Mathematisieren erfor-
                                                          
14   Einen gute Einführung zur Rotation und den verschiedenen Verfahren gibt Noack 
(2007). 
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dern. Trotzdem handelt es sich hier um unterschiedliche Ziele des Mathematik-
unterrichts (Mathematik im Alltag anwenden vs. komplexes Modellieren üben). 
Um die Annahme korrelierter Dimensionen zu berücksichtigen, werden die 
Anfangslösung über die Funktion Oblimax rotiert, welche sich auch für kleine 
Fallzahlen eignet. Die Analysen werden mit dem Programm SPSS 22 (IBM 
Cooperation 2013) durchgeführt. 
Über den Scree Plot (Cattell 1966) sowie das Kaiser-Gutmann-Kriterium  
(Guttman 1954) wird über die Anzahl der Dimensionen entschieden. Beide 
Kriterien beziehen sich auf die Eigenwerte der Faktoren. Der Eigenwert eines 
Faktors gibt an, wieviel von der Gesamtvarianz aller Variablen durch diesen 
Faktor erklärt wird. Ist ein Eigenwert kleiner als 1, erklärt der Faktor weniger 
als die Varianz einer einzigen Variablen. Nach dem Kaiser-Gutmann-Kriterium 
werden alle Faktoren, deren Eigenwert kleiner 1 ist, als unbedeutend erklärt. 
Der Scree Plot visualisiert die Eigenwerte der Faktoren, welche in absteigender 
Reihenfolge abgebildet werden. Mit zunehmender Anzahl an Faktoren sinkt die 
Varianzaufklärung eines zusätzlichen Faktors, was sich durch eine abflachende 
Kurve zeigt. Durch optische Begutachtung wird ermittelt, an welchem Punkt 
die Kurve abflacht. Faktoren, die links dieses sogenannten „Knicks“ liegen 
werden als relevant betrachtet. Das heißt, auch Faktoren, deren Eigenwert grö-
ßer als 1 ist, können über die subjektive Betrachtung des Scree Plots aus der 
weiteren Analyse ausgeschlossen werden (Bortz und Schuster 2010; Costello 
und Osborne 2005). 
Um die Vergleichbarkeit zwischen den Schularten zu prüfen, werden  
PCAs – für die Ziele des Mathematikunterrichts sowie für die kognitive Akti-
vierung – über alle Lehrenden hinweg berechnet und zusätzlich innerhalb der 
Schularten. Über die Komponentenmatrizen wird dann das Ladungsmuster der 
Items auf den Faktoren zwischen den Gruppen verglichen. Laden Items nicht 
eindeutig auf einem Faktor oder zeigen sich Unterschiede in den Ladungsmus-
tern zwischen den Gruppen, werden die entsprechenden Items aus der Analyse 
ausgeschlossen (siehe hierzu auch Matsunaga und Masaki 2010). Mit den ver-
bleibenden Items wird die Analyse wiederholt, so lange, bis eindeutige Ladun-
gen sowie vergleichbare Ladungsmuster zwischen den Gruppen gegeben sind. 
Zusätzlich wird der Kontingenzkoeffizient nach Tucker (1951) berechnet. Die-
ser gibt einen objektiven Wert für die Ähnlichkeit zweier Faktoren an. Hierfür 
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werden jeweils die Ladungen des Modells innerhalb einer Schulart ( 	) mit 
den Ladungen der Gesamtstichprobe ( 	) pro Faktor in Bezug gesetzt. 
∑
∑ 	 ∑
 
 
(2) 
 
Je höher beide Faktorladungen 	 und  sind, desto größer ist der Zähler. 
Bei vergleichbaren Faktormustern sollte bei einer hohen Ladung innerhalb 
einer Schulart auch eine hohe Ladung in der Gesamtstichprobe bei der gleichen 
Variablen auftreten. Der Zähler wird negativ, wenn ein Großteil der Faktorla-
dungen gegenpolig ist, bspw. wenn in der Gesamtstichprobe positive Ladungen 
auftreten und innerhalb der Schulart negative Ladungen. Im Nenner wird die 
Varianzaufklärung des Faktors innerhalb einer Schulart mit der Varianzaufklä-
rung des Faktors in der Gesamtstichprobe multipliziert. Je höher die Vari-
anzaufklärung der Faktoren ist, desto stärker müssen die Übereinstimmungen 
der Ladungen zwischen den Vergleichsfaktoren sein. Der Kontingenzkoeffi-
zient kann somit einen Wertebereich zwischen –1 und 1 annehmen. Ein stark 
negativer Wert tritt auf, wenn beide Faktoren eine hohe Varianzaufklärung 
aufweisen, die Faktorladungen jedoch gegenpolig sind. Hohe positive Werte 
treten hingegen auf bei hoher Varianzaufklärung und vergleichbaren Faktorla-
dungen. Ab einem Wert von >0,80 kann von vergleichbaren Faktorstruktu-
ren ausgegangen werden (Barrett 1986). 
Einige Autoren empfehlen, die Faktorstrukturen der Gruppenlösungen auf eine 
Zielstruktur hin zu rotieren. Dies findet in der Praxis jedoch selten Anwendung. 
Ohne Rotation kann die Vergleichbarkeit der Faktorstrukturen unterschätzt 
werden. Bei hohen Kongruenzkoeffizienten führt eine Rotation hin zur Ziel-
struktur jedoch zu keinen nennenswerten Unterschieden (van de Vijver und 
Leung 1998). Die Koeffizienten liegen für die Ziele im Mathematikunterricht 
sowie für die kognitive Aktivierung deutlich über dem Grenzwert von 0,80, 
weshalb hier auf die Faktorrotation verzichtet wurde. 
Entsprechend der finalen Faktorlösung wird für die Lehrenden pro Faktor ein 
Mittelwert aus den zugehörigen Items gebildet. Damit erhält jeder Lehrende für 
jeden Faktor einen Wert, welcher die Relevanz der Ziele im Mathematikunter-
richt bzw. die Praktiken zur kognitiven Aktivierung im Unterricht für jede 
Dimension wiedergibt. Die resultierenden Variablen sind Bestandteil der weite-
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ren Analysen. Das verwendete Analyseprogramm SPSS 22 (IBM Cooperation 
2013) bietet auch die Möglichkeit basierend auf der PCA Faktorwerte auszuge-
ben. Hierbei werden jedoch unkorrelierte Faktoren erzwungen, was inhaltlich 
hier nicht gerechtfertigt ist (Fromm 2010). 
6.4.3 Berechnung von Indikatoren für Antworttendenzen 
In den eingesetzten Fragebogeninstrumenten der PISA-Studie 2012 finden sich 
im Schülerfragebogen 13 Einstellungs- und Verhaltensfragen mit insgesamt 81 
Items im Likert-Format (1=stimme völlig zu, 2=stimme eher zu, 3=stimme eher 
nicht zu, 4=stimme überhaupt nicht zu). Im Lehrerfragebogen werden 17 Ein-
stellungs- und Verhaltensfragen mit insgesamt 164 Items im Likert-Format 
gestellt. Bei 13 Fragen bzw. 142 Items ist die Polung der Antwortskala von 
zustimmend zu ablehnend (1=trifft zu, 2=trifft eher zu, 3=trifft eher nicht zu, 
4=trifft nicht zu bzw. 1=stimme völlig zu, 2=stimme eher zu, 3=stimme eher 
nicht zu, 4=stimme überhaupt nicht zu). 4 Fragen bzw. 22 Items haben inverse 
Antwortskalen (1=stimmt überhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=stimmt 
eher, 4=stimmt ganz genau).  
Der Akquieszenzindex (ARS), der zugleich Disakquieszenz misst, errechnet 
sich über die Differenz aus der Anzahl zustimmender Antworten und der An-
zahl ablehnender Antworten, geteilt durch die Anzahl der einbezogenen Items 
(van Herk et al. 2016). Die ersten beiden Kategorien der Antwortskala werden 
als Zustimmung in die Berechnung einbezogen, die letzten beiden Kategorien 
als Ablehnung. Es resultiert ein Index mit einem Wertebereich von 1 bis 1, 
wobei positive Werte für eine Zustimmungstendenz stehen, negative Werte für 
die Ablehnung von Aussagen. 
Der Index, welcher die Tendenz zur Mitte misst (MPR) und zugleich das Aus-
maß an Extremantworten, errechnet sich über die Summe der Antworten an den 
Extrempolen geteilt durch die Anzahl der einbezogenen Items (van Herk et al. 
2016). Der Index hat damit einen Wertebereich von 0 bis 1, wobei ein Wert von 
1 für die ausschließliche Wahl extremer Antwortkategorien steht, ein Wert von 
0 verweist auf die ausschließliche Wahl mittlerer Antwortkategorien. 
Um zu gewährleisten, dass die errechneten Indizes nicht mit inhaltlich be-
gründbaren Antwortmustern vermischt werden, muss sichergestellt werden, 
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dass die verwendeten Items heterogen sind, d.h., die Items sollten verschiedene, 
möglichst unkorrelierte Konstrukte messen (Baumgartner und Steenkamp 
2001). Die mittleren Interkorrelationen der Items geben hierüber Aufschluss. 
Zu deren Berechnung werden die Items aller Fragen miteinander korreliert und 
anschließend der Mittelwert der einzelnen Korrelationen berechnet. Da Korre-
lationswerte ( ) nicht intervallskaliert sind, darf der Mittelwert der Korrelatio-
nen jedoch nicht direkt berechnet werden. Stattdessen werden die einzelnen 
Korrelationen in Fisher Z-Werte ( ) transformiert und der Mittelwert dieser 
transformierten Werte berechnet. Anschließend wird dieser wieder in eine Kor-
relation zurücktransformiert (Bortz und Schuster 2010; Silver und Dunlap 
1987). Die Transformationen erfolgen nach folgenden Gleichungen: 
  (3) 
 
bzw.  
1
2
∗
1
1
 
(4) 
 
Für die Schülerantworten ergibt sich für die beschriebenen PISA-2012-Items 
eine mittlere Interkorrelation von ryx=0,06. Für die Lehrerantworten liegt die 
mittlere Interkorrelation bei ryx=0,03. Als homogen gelten Items mit einer mitt-
leren Interkorrelation von 0,20 bis 0,40 (Briggs und Cheek 1986). Im Umkehr-
schluss werden heterogene Items angenommen, wenn die mittlere Interkorrela-
tion deutlich unter einem Wert von 0,20 liegt. Dies ist für die ermittelte mittlere 
Interkorrelation eindeutig gegeben, weshalb die berechneten Indizes für ARS 
und MPR nicht mit inhaltlich begründbaren Antwortmustern vermischt sind. 
Die Analyse von Mittelwerten und Verteilungen der Indizes erlaubt Rück-
schlüsse auf die Ausprägung der Antworttendenzen der Lernenden sowie der 
Lehrenden. Inwieweit Schulartunterschiede in den Antworttendenzen bestehen 
und welche Merkmale besonders anfällig für Verzerrungen sind, kann mit der 
einfaktoriellen Varianzanalyse bzw. der Kovarianzanalyse geprüft werden 
(siehe Abschnitt 6.5). 
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6.5 Varianzanalytische Modelle für die Analyse von  
Antworttendenzen und die Deskription der Schularten 
In der vorliegenden Arbeit werden für die deskriptiven Beschreibungen der 
Schularten alle Schülerdaten auf Klassenebene aggregiert, da der Fokus auf 
Prozessen des Unterrichtes sowie damit verbundenen Gruppenprozessen liegt. 
Die Lehrenden können ebenfalls je einer Klasse zugeordnet werden. Die 
Merkmale wurden zunächst auf Individualebene z-standardisiert, um sie um 
den Mittelwert aller befragten Lernenden bzw. der Mathematiklehrenden zu 
zentrieren. Die Daten der Lernenden und Lehrenden werden als Mittelwert der 
Klassen aggregiert. In diesem Schritt wird auch entsprechend der Ausfallwahr-
scheinlichkeit der Lernenden gewichtet, d.h., Daten von Lernenden, welche 
eine höhere Ausfallwahrscheinlichkeit haben, bekommen bei der Berechnung 
des Klassenmittelwertes ein höheres Gewicht (siehe Abschnitt 6.3). Diese ag-
gregierten Daten werden dann pro Schulart gemittelt, wobei hier für die Zie-
hungs- und Ausfallwahrscheinlichkeit der Klasse gewichtet wird. Auch für die 
Lehrenden werden die Daten entsprechend der Ausfallwahrscheinlichkeit der 
Klasse gemittelt. Diese Schulartmittelwerte sind dann Ausgangspunkt für die 
Beschreibung der Schularten. 
Ein direkter Vergleich dieser Mittelwerte zwischen den Schularten führt jedoch 
zu keinem befriedigenden Urteil, da es keine Anhaltspunkte gibt, welche Ab-
weichungen zwischen den Gruppen noch akzeptabel sind, um gleiche oder 
ungleiche Mittelwerte anzunehmen (Rasch et al. 2008). Stattdessen bieten sich 
varianzanalytische Verfahren an, um die Bedeutung von Mittelwertunterschie-
den zu beurteilen. In der vorliegenden Arbeit wird jeweils die Varianz eines 
Merkmals (abhängige Variable) zwischen den Schularten (Gruppierungsvariab-
le) betrachtet. Gruppierungsvariablen werden in der Varianzanalyse auch Fak-
toren genannt, weshalb das hier eingesetzte Verfahren mit einer Gruppierungs-
variablen bzw. einem Faktor als einfaktorielle Varianzanalyse bezeichnet wird 
(Handl 2010; Rasch et al. 2008). Die Kovarianzanalyse ist eine Erweiterung 
dieses Verfahrens. Sie wird verwendet, wenn eine weitere metrische Variable 
einen Einfluss auf das untersuchte Merkmal hat und dieser Einfluss herausge-
rechnet werden soll (Bortz und Schuster 2010). Antworttendenzen können 
beispielsweise die Ausprägungen der untersuchten Merkmale ungewollt beein-
flussen. Dieser Einfluss muss herausgerechnet werden, um Mittelwerte zwi-
schen den Schularten vergleichen zu können. Im Folgenden werden zunächst 
die Grundlagen der einfaktoriellen Varianzanalyse beschrieben sowie das Ef-
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fektmaß Eta Quadrat (η ) zur Beurteilung von Mittelwertunterschieden. An-
schließend wird die Erweiterung zur Kovarianzanalyse vorgestellt. 
6.6 Einfaktorielle Varianzanalyse 
Die einfaktorielle Varianzanalyse untersucht, in welchem Ausmaß die Variabi-
lität eines Merkmals zur Beschreibung der Schularten (bspw. die Antworten 
von Befragten auf ein Item oder die Tendenz, Fragen zuzustimmen,) eher auf 
die Schulart zurückzuführen ist, oder ob die Variabilität durch andere Einflüsse 
bedingt ist. Ist der Anteil an Variabilität, die auf den untersuchten Faktor zu-
rückzuführen ist, genügend groß, wird angenommen, dass sich auch die zuge-
hörigen Mittelwerte bedeutend unterscheiden (Diehl 1983). 
Die Gesamtvariabilität des Merkmals (QSGes) wird ermittelt, indem für jeden 
Messwert ( ) die quadrierte Abweichung zum Mittelwert ( ) berechnet wird 
und diese Abweichungen aufsummiert werden.15 
 
(5) 
 
Nun kann der Anteil der Variabilität ermittelt werden, die auf den Faktor (die 
Schulart) zurückzuführen ist. Rechnerisch wird die Gesamtvariabilität (QSGes) 
zerlegt in die Variabilität innerhalb der Gruppen (QSinnerhalb) und die Variabilität 
zwischen den Gruppen (QSzwischen). 
 (6) 
 
Die Variabilität innerhalb der Gruppen wird auch als Residualvariabilität be-
zeichnet. Sie berechnet sich als die quadrierten Abweichungen der individuel-
len Werte (yi) vom jeweiligen Gruppenmittelwert ( ̅). 
                                                          
15   Die Beschreibung der einfaktoriellen Varianzanalyse erfolgt in Anlehnung an 
Rasch et al. (2008). 
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̅ ̅
	 	 ̅
̅  
(7) 
 
 
 
Unter der Annahme, dass die Variabilität der Merkmale gänzlich auf die Schul-
art zurückzuführen ist, dürften sich die Merkmalsausprägungen (wie die Ant-
worten der Befragten auf ein Item oder die Tendenz, Fragen zuzustimmen) 
innerhalb der Gruppen nicht unterscheiden (QSinnerhalb = 0). Finden sich hinge-
gen Unterschiede innerhalb der Gruppen, gibt es über die Schulart hinaus Ein-
flussgrößen, welche die Ausprägungen der Merkmale beeinflussen (QSinner-
halb > 0). 
Die Variabilität zwischen den Gruppen bestimmt den Anteil der Unterschied-
lichkeit aller Messwerte, der auf die Schularten zurückzuführen ist. Hierfür 
werden die quadrierten Abweichungen der jeweiligen Gruppenmittelwerte ( ̅) 
vom Gesamtmittelwert ( ̅) des Merkmals aufsummiert. 
̅ ̅ ̅ ̅
̅ ̅ ̅ ̅  
(8) 
 
Basierend auf den beschriebenen Variabilitätskomponenten (QSinnerhalb und 
QSzwischen) lassen sich nun verschiedene Maße berechnen, um den Anteil der 
Schulart an der Variabilität der Merkmalsausprägungen (bspw. der Antworten 
von Befragten) quantifizieren zu können. In dieser Arbeit wird das Effektmaß 
Eta Quadrat (η ) verwendet, welches sich als zuverlässig bei großen Stichpro-
ben erwiesen hat und sich direkt mit der Statistiksoftware SPSS 22 (IBM 
Cooperation 2013) berechnen lässt (Bortz und Schuster 2010). Eta Quadrat 
setzt die Variabilität zwischen den Gruppen ins Verhältnis zur Variabilität 
innerhalb der Gruppen addiert mit der Variabilität zwischen den Gruppen.  
  (9) 
 
Gäbe es keinen Effekt auf die Merkmalsausprägungen über die Schulart hinaus, 
hätte Eta Quadrat einen Wert von 1. Je größer jedoch die Variabilität innerhalb 
der Gruppen ist (also andere Größen die Gesamtvariabilität beeinflussen), desto 
größer ist die Residualvarianz QSinnerhalb und desto geringer ist der Effekt der 
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Schulart auf die Merkmalsausprägungen. Dies spiegelt sich in entsprechend 
kleineren Werten für Eta Quadrat wider. 
Zur Interpretation von η  gelten folgende Grenzen (Bortz & Schuster 2010): 
0,01 bis 0,05 zeigt einen kleinen Effekt, 0,06 bis 0,14 steht für einen mittleren 
Effekt und Werte über 0,14 bezeichnen einen starken Effekt. Die Effektstärken 
können auch als prozentualer Anteil der Schulart an der Varianz eines Merk-
mals interpretiert werden. Ein η  von 0,14 bedeutete beispielsweise, dass 14 % 
der Varianz eines Merkmals durch die Schulart erklärt werden. 
6.7 Kovarianzanalyse 
Die Kovarianzanalyse wird als Erweiterung der einfaktoriellen Varianzanalyse 
verwendet, wenn zusätzlich für einen metrischen Faktor (die Kovariate) kon-
trolliert werden soll. Damit erlaubt die Kovarianzanalyse bspw. den Einfluss 
von Störvariablen herauszurechnen sowie den Effekt der Kovariablen zu be-
stimmen (Bortz und Schuster 2010). In dieser Arbeit werden die Antwortten-
denzen der Befragten als Kovariate in das Modell aufgenommen. Zeigen sich 
starke Effekte der Kovariaten, werden in den weiteren Analysen die Mittelwer-
te unter Kontrolle der Antworttendenzen berichtet.  
Rechnerisch stellt die Kovarianzanalyse eine Kombination aus Regressionsana-
lyse und Varianzanalyse dar. Zunächst wird die gemeinsame Variation der 
abhängigen Variablen mit der Kovariaten berechnet ( ). Dadurch wird der 
Anteil an Variation in der abhängigen Variablen ermittelt, welcher durch die 
Kovariate erklärt werden kann (Rasch et al. 2008). Die zugehörige Regressi-
onsgleichung für die Zustimmungstendenz lautet: 
 (10) 
 
Über diese Gleichung lassen sich für jede Person i Werte für  bestimmen (für 
die exakte Berechnung siehe Moosbrugger 1978). Die gemeinsame Variation 
errechnet sich in Anlehnung an (5) wie folgt16: 
                                                          
16   Die Beschreibung der zweifaktoriellen Varianzanalyse erfolgt in Anlehnung an 
Bortz und Schuster (2010). 
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∑
  (11) 
 
Der gemeinsamen Variation gegenüber steht Variation in der abhängigen Vari-
ablen, welche nicht durch die Kovariate erklärt wird, die Variation der Residu-
en (se). Die Residuen berechnen sich als Abweichung der Personenwerte vom 
geschätzten Wert ( ) 
  (12) 
 
Die Variation der Residuen errechnet sich in Anlehnung an (5) wie folgt: 
∑ ̅   (13) 
 
Genau dieser Teil der Variation, der nicht durch die Kovariate (ARS) erklärt 
wird, ist dann Basis für die Varianzanalyse mit der abhängiger Variablen und 
dem Faktor (hier der Schulart) in Anlehnung an Abschnitt 6.6. Zur Vereinfa-
chung wurde in der Beschreibung nur eine Antworttendenz aufgenommen. In 
den Analysen wurde hingegen für zwei Antworttendenzen (ARS und MPR) 
gleichzeitig kontrolliert. 
6.8 Mediationsanalysen: Vermittelnde Mechanismen für 
Schulartunterschiede in den Unterrichtsprozessen 
Mit Mediationsanalysen wird untersucht, ob ein direkter Effekt zwischen zwei 
Variablen (X und Y) durch den Einfluss einer weiteren Variablen (der sog. 
„Mediatorvariablen“) unterbrochen wird. Eine Mediatorvariable (M) vermittelt 
also zwischen zwei Variablen und spezifiziert den Mechanismus, der die Ein-
flussbeziehung zwischen X- und Y-Variable erzeugt (Urban und Mayerl 2018). 
Zur Beantwortung von Fragestellung 3 werden daher Mediationsanalysen be-
rechnet, um zu ergründen, ob der Effekt der Schulart auf die Unterrichtspro-
zessmerkmale vermittelt wird bzw. mediiert wird über Merkmale der Schüler-
gruppe, der Lehrenden oder der Unterrichtsinhalte. 
Bei der Mediationsanalyse wird unterschieden zwischen direkten und indirek-
ten Effekten. Direkte Effekte bezeichnen direkte Einflussbeziehungen, die nicht 
durch dritte Variablen unterbrochen bzw. interveniert werden (Urban und Ma-
yerl 2018). In Abbildung 7 repräsentiert der Pfad βi_M den direkten Effekt der 
 
155 
Schulart auf den Mediator, wobei für die Schularten (i) Realschule, integrierte 
Gesamtschule und Schulen mit mehreren Bildungsgängen jeweils getrennte 
Werte geschätzt werden, welche den Unterschied in der Ausprägung des Medi-
ators für die jeweilige Schulart im Vergleich zum Gymnasium wiedergeben. 
Pfad βM repräsentiert den direkten Effekt des Mediators auf das Unterrichtspro-
zessmerkmal, unter Kontrolle der Schulart. Pfad (βi) repräsentiert den direkten 
Effekt der Schulart auf das Unterrichtprozessmerkmal, wobei wiederum für die 
Schularten (i) Realschule (RS), integrierte Gesamtschule (IGS) und Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen (MBG) jeweils getrennte Werte geschätzt wer-
den. Das Produkt aus den Pfaden βi_M und βM (βi_M*βM= βi_IND) repräsentiert den 
mediierten bzw. indirekten Effekt der Schulart auf das Unterrichtsprozess-
merkmal. Wenn der indirekte Effekt der Schulart auf das Unterrichtsprozess-
merkmal signifikant ist, wird von einer vorliegenden Mediation ausgegangen, 
d.h., dass der Effekt der Schulart über die Mediatorvariable vermittelt wird und 
somit zur Erklärung von Schulartunterschieden in den Unterrichtsprozessen 
bedeutsam ist (MacKinnon 2012).  
Abbildung 7. Vereinfachtes Mediationsmodell der interessierenden Effekte auf 
Klassenebene. 
Unterschieden wird, ob eine partielle oder totale Mediation vorliegt. Eine parti-
elle Mediation liegt vor, wenn der Effekt der Schulart auf das Unterrichtspro-
zessmerkmal über den Mediator führt, aber die Schulart auch einen direkten 
Effekt auf das Unterrichtsprozessmerkmal ausübt, der nicht durch den Mediator 
interveniert wird. Eine totale Mediation liegt hingegen vor, wenn der Effekt 
von der Schulart auf das Unterrichtsprozessmerkmal komplett durch den Medi-
ator interveniert wird und keine direkte Beziehung mehr zwischen der Schulart 
und den Unterrichtsprozessmerkmal besteht (vgl. Urban und Mayerl 2018). 
 
156 
Berechnet werden die direkten und indirekten Effekte des beschriebenen Mo-
dells in Abbildung 7 mittels Regressionsanalysen.17 Ausgangspunkt ist die 
grundlegende Beziehung zwischen der Schulart (X) und dem Unterrichtspro-
zessmerkmal (Y): 
 
 
 
(14) 
 
Die relevante Information aus Gleichung (14) ist, dass ci die Koeffizienten der 
Beziehung zwischen Schulart (x) und Unterrichtsprozessmerkmal (Y) beschrei-
ben und dass e1 die Varianz im Unterrichtsprozessmerkmal (Y) beschreibt, die 
nicht durch die Schulart (X) erklärt wird. Der Term β0 bezeichnet die Regressi-
onskonstante und ist hier nicht weiter relevant. 
In diese Ausgangsgleichung wird nun die Mediatorvariable (M) aufgenommen: 
 
 
(15) 
 
Für Gleichung (15) ist zu beachten, dass der Koeffizient für die Beziehung 
zwischen der Schulart (X) und dem Unterrichtsprozessmerkmal (Y) von dem 
Koeffizienten in Gleichung (14) abweicht, da er unter Kontrolle der Mediator-
variablen berechnet wird. Deshalb wird dieser hier als βi bezeichnet. Der Effekt 
c in Gleichung (14) wird meist als totaler Effekt bezeichnet, er ist analog zur 
Summe des direkten Effekts der Schulart und des indirekten Effektes der 
Schulart auf das Unterrichtsprozessmerkmal. Aus dem Koeffizient βi ist hinge-
gen der indirekte Effekt, welcher über den Mediator vermittelt wird, „herausge-
rechnet“ und somit verbleibt der direkte Effekt der Schulart auf das Unter-
richtsprozessmerkmal (Jose 2013). 
Die Effekte der Schulart auf die Mediatorvariable werden analog zu Gleichung 
(14) berechnet: 
_  
 
(16) 
 
Aus den Gleichungen (15) und (16) können schließlich die Koeffizienten her-
angezogen werden, um den indirekten Effekt β_IND, wie oben beschrieben als 
Produkt von βi_M und βM zu berechnen. 
                                                          
17   Die Beschreibung der Mediationsanalyse erfolgt in Anlehnung an Jose (2013). 
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Die Kenntnis des indirekten Effektes reicht jedoch für sich genommen nicht 
aus, um den vermittelnden Effekt der Mediatorvariablen beurteilen zu können. 
Baron und Kenny schlagen für die empirischen Analysen des Mediationseffekts 
ein mehrschrittiges Vorgehen vor. Zuerst muss ein signifikanter Effekt zwi-
schen der Schulart und dem Unterrichtsprozessmerkmal vorliegen. Zweitens 
muss ein signifikanter Effekt zwischen Schulart und der Mediatorvariablen 
bestehen. Drittens muss die mediierende Variable signifikant mit dem Unter-
richtsprozessmerkmal zusammenhängen, wenn die Schulart ebenfalls Prädiktor 
der abhängigen Variablen ist (Baron und Kenny 1986; Jose 2013; MacKinnon 
2012).  
Die signifikanten Zusammenhänge der Schulart mit den Unterrichtsprozess-
merkmalen und den Mediatorvariablen (Schritte 1 und 2) wurden in den Vari-
anzanalysen zur Deskription der Schulart bereits getestet. Somit werden in den 
Analysen zu Fragestellung 3 diese Schritte nicht wiederholt. Schritt 3 wird in 
den Analysen zu Fragestellung 3 umgesetzt. Analog zu den deskriptiven Analy-
sen werden auch die Mediationsmodelle auf Klassenebene und unter Kontrolle 
von Antworttendenzen bei Likert-Skalen berechnet, wie in Abbildung 8 darge-
stellt. 
Abbildung 8. Vollständiges Mediationsmodell mit Kontrolle von Antwortten-
denzen. 
Abkürzungen: (ARS=Akquieszenz, MPR=Midpoint Responding). 
Berechnet werden die Mediationsmodelle mit der Software Mplus 7 (Muthén 
und Muthén 1998–2013). Die Software ermöglicht es, den indirekten Effekt 
mittels Bias-korrigiertem Bootstrap-Verfahren auf Signifikanz zu prüfen. Das 
Bootstrap-Verfahren rekonstruiert die Verteilung des interessierenden statisti-
schen Kennwerts direkt aus einer Stichprobe, indem viele Bootstrap-Stichpro-
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ben aus der untersuchten Stichprobe gezogen werden. Für jede gezogene 
Bootstrap-Stichprobe wird der interessierende statistische Kennwert berechnet 
und somit eine Verteilung der Kennwerte rekonstruiert (Shikano 2010). Das 
Bootstrap-Verfahren ist somit robust gegenüber Verletzungen der Normalver-
teilung und wird daher gegenüber anderen Verfahren, wie dem Sobel-Test, 
bevorzugt (Jose 2013; MacKinnon 2012). Für die Mediationsanalysen wurden 
in dieser Arbeit 5000 Bootstrap-Stichproben gezogen und auf dieser Basis die 
Konfidenzintervalle betrachtet. Das Bootstrap Konfidenzintervall gibt den 
Wertebereich an, in dem sich 95 % der berechneten Werte befinden. Liegt das 
Bootstrap-Vertrauensintervall komplett auf der positiven oder negativen Seite, 
enthält den Wert 0 also nicht, wird die Nullhypothese, dass kein indirekter 
Effekt vorliegt, verworfen (Shikano 2010). 
6.9 Moderationsanalysen: Schulartunterschiede in den  
Zusammenhängen zwischen Unterrichtsprozessen und 
Leistungsentwicklung 
Von einem Moderatoreffekt ist immer dann zu sprechen, wenn eine Variable 
(Moderatorvariable, bspw. die Schulart) den Effekt einer X-Variablen (bspw. 
ein Unterrichtsprozessmerkmal) auf eine abhängige Variable Y (bspw. die 
Leistung) beeinflusst. Eine Moderatorvariable beeinflusst also nicht die Aus-
prägung einer abhängigen Variablen, sondern den Effekt auf die Y-Variable. 
Die Moderatorvariable kann dabei die Stärke, Signifikanz und/oder Einfluss-
richtung des Effekts beeinflussen bzw. moderieren (Stoetzer 2017; Urban und 
Mayerl 2018).  
Abbildung 9 zeigt auf der linken Seite das theoretische Modell (in vereinfachter 
Darstellung) eines Moderationseffektes der Schulart auf den Zusammenhang 
zwischen einem Unterrichtsprozessmerkmal und der Leistung. Für die dicho-
tome Schulartvariable bedeutet ein Moderationseffekt, dass sich die Zusam-
menhänge zwischen dem Unterrichtsprozessmerkmal und der Leistung zu T2 
zwischen zwei Schularten unterscheiden. Gemessen wird der moderierende 
Effekt der Schulart, indem zur Vorhersage der Leistung zum zweiten Messzeit-
punkt neben dem Unterrichtsprozessmerkmal und der Schulart zusätzlich der 
Interaktionsterm als Produkt dieser beiden Merkmale aufgenommen wird. Das 
zugehörige Messmodell ist in Abbildung 9 auf der rechten Seite abgebildet. 
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Abbildung 9. Vereinfachtes Modell eines Interaktionseffekts von Schulart und 
Unterrichtsprozessmerkmal auf Klassenebene.  
Das linke Modell veranschaulicht die theoretische Annahme, das rechte Modell 
spezifiziert das analysierte Messmodell.  
Angelehnt an Urban und Mayerl (2018). 
Analysiert wird das theoretische Modell in Mplus 7 (Muthén und Muthén 
1998–2013) als Regressionsanalyse mit der Schulart und dem Unterrichtspro-
zessmerkmal als Prädiktor. Zusätzlich werden die Interaktionsterme der Schul-
art mit dem Unterrichtsprozessmerkmal aufgenommen. Für die dummy-
kodierte Schulartvariable mit dem Gymnasium als Referenzkategorie ergeben 
sich drei Interaktionstherme1819: 
X M M M
X ∗ M
X ∗ M X ∗ M  
 
(17) 
 
Die relevante Information aus Gleichung (17) ist, dass insgesamt vier Hauptef-
fekte vorliegen und drei Interaktionseffekte. X bezeichnet ein Unterrichtspro-
zessmerkmal mit dem zugehörigen Regressionsgewicht βUP. M ist die Schulart-
variable, die durch das Subskript jeweils eine der Schularten repräsentiert 
(RS=Realschule, IGS=integrierte Gesamtschule; MBG=Schule mit mehreren 
                                                          
18   Im Gegensatz zum vereinfachten Modell in Abbildung 9 werden hier alle Effekte 
der Schulart spezifiziert. 
19   Die Darstellung der Moderatiionsanalyse erfolgt in Anlehnung an Jose (2013). 
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Bildungsgängen). Die zugehörigen Regressionsgewichte sind mit dem gleichen 
Subskript gekennzeichnet. Finden sich signifikante Effekte eines Interaktions-
terms (Interaktionseffekte), so ist anzunehmen, dass für die jeweilige Schulart 
der Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsprozessmerkmal und der Leis-
tung (Y) zum zweiten Messzeitpunkt signifikant vom Zusammenhang im 
Gymnasium abweicht. 
Bislang wurde das interessierende Moderations- bzw. Interaktionsmodell auf 
Unterrichtsebene dargestellt. Dieses Modell wird nun um die Individualebene 
erweitert, da nicht nur die Leistung zum zweiten Erhebungszeitpunkt analysiert 
werden soll, sondern die Leistungsentwicklung über zwei Messzeitpunkte. 
Hierfür wird auf Individualebene die Leistung zum ersten Erhebungszeitpunkt 
(T1) kontrolliert, d.h., es wird auf Individualebene eine Regression der Leis-
tung zu T2 auf die Leistung zu T1 berechnet (siehe Abbildung 10). Das Mehr-
ebenenmodell erlaubt es schließlich, das Intercept der Regression als „random 
effect“ zu spezifizieren, das somit zwischen den Schulklassen variiert (Hox 
2013). In Abbildung 10 repräsentiert der ausgefüllte Kreis auf Klassenebene am 
Ende des Pfeiles von Leistung T1 zu Leistung T2 dieses „random intercept“. 
Das Intercept ist auf Klassenebene die abhängige Variable (Leistung T2 Inter-
cept; in Anlehnung an Muthén und Muthén 2017). Somit bilden die bereinigten 
Klassenmittelwerte der Leistung zum zweiten Messzeitpunkt die abhängige 
Variable auf Klassenebene im Moderationsmodell. Auf Klassenebene wird, 
analog zu den Modellen in Fragestellung 2 und Fragestellung 3 für Antwortten-
denzen (Akquieszenz = ARS; Midpoint Responding = MPR) kontrolliert.  
Abschließend sei noch kurz auf die Modellierung von Leistungsveränderung in 
den Analysen zu Fragestellung 4 eingegangen, da die Messung von Verände-
rung ein methodisch komplexes und kontrovers diskutiertes Thema darstellt 
(vgl. Campbell et al. 1999). Die beiden prominentesten Verfahren zur Analyse 
von Veränderung stellen der kovarianzanalytische Ansatz (wie in Abbildung 10 
dargestellt) und die Analyse von Differenzwerten dar. In der methodischen 
Literatur besteht jedoch kein Konsens darüber, welches dieser beiden Verfah-
ren zu bevorzugen ist (siehe bspw. Becker et al. 2006; Miller und Chapman 
2001). In dieser Arbeit wird der kovarianzanalytische Ansatz verfolgt. 
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Abbildung 10. Vollständiges Mehrebenen-Moderationsmodell mit Kontrolle 
der Leistung auf Individualebene und Kontrolle von Antworttendenzen. 
Abkürzungen: (ARS=Akquieszenz, MPR=Midpoint Responding) auf Klassen-
ebene. 
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7 Ergebnisse 
In diesem Teil der Arbeit wird die Frage, welche Auswirkungen die Schulstruk-
tur der Sekundarstufe I auf die Unterrichtsprozesse hat, empirisch für den Ma-
thematikunterricht von Lernenden in der 9. bzw. 10. Klasse bearbeitet. Theore-
tisch wurden bereits Unterschiede in den Unterrichtsprozessen zwischen den 
Schularten herausgearbeitet (siehe Kapitel 2) und auch Vermittlungsmechanis-
men über die Lehrenden, die Schülergruppe und die Unterrichtsinhalte herge-
leitet (Kapitel 3). Der Forschungsüberblick zu bisherigen Befunden aus Schul-
artvergleichen legte bereits Unterschiede in einzelnen Merkmalen zwischen den 
Schularten offen. Dennoch wurden Forschungslücken identifiziert (Ab-
schnitt 3.5), die hier vertiefend bearbeitet werden. 
Zunächst ist die Befundlage bisheriger Schulartvergleiche aus methodischer 
Sicht unsicher, da wichtige Vorannahmen bezüglich der Vergleichbarkeit der 
Daten nicht geprüft wurden. Abschnitt 7.1 widmet sich daher der Frage, inwie-
weit latente Konstrukte, welche Unterrichtsprozesse und damit zusammenhän-
gende Merkmale beschreiben, invariant sind zwischen den Schularten und 
inwieweit die Daten aus Fragebogenstudien durch Antworttendenzen verzerrt 
sind. Hieraus leiten sich zum einem Schlussfolgerungen für die weiteren Ana-
lysen dieser Arbeit ab. Zum anderen werden die Ergebnisse zur Vergleichbar-
keit der Daten auch hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Interpretation von 
Befunden aus anderen Vergleichsstudien diskutiert. 
Im nächsten Analyseteil (Abschnitt 7.2) wird der Kritik Rechnung getragen, 
dass umfassende Beschreibungen der Schularten bislang selten sind, da meist 
nur einzelne Merkmale vergleichend zwischen den Schularten betrachtet wer-
den und häufig nur Aussagen über die Unterschiede zwischen Gymnasien und 
Hauptschulen oder zwischen Gymnasien und den anderen Schularten getroffen 
werden. Zudem wurden bislang keine Signifikanztests bzw. Effektstärkemaße 
für die Mittelwertdifferenzen berichtet, weshalb evtl. Unterschiede zwischen 
den Schularten überinterpretiert wurden. Diese Arbeit beschreibt daher die 
Schularten umfassend anhand der Schülergruppe, der Lehrenden, der Unter-
richtsinhalte und der Unterrichtsprozesse. Die Merkmale wurden vorab auf ihre 
Vergleichbarkeit geprüft und entsprechende Folgerungen für die Beschreibung 
der Schularten getroffen. Zusätzlich wird die Varianz der Merkmale zwischen 
und innerhalb der Schularten berücksichtigt wird. Somit sind zuverlässige Be-
schreibungen der Schularten und ihre Kontrastierung möglich. 
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Abschnitt 7.3 geht schließlich auf die Frage ein, inwieweit die Unterschiede in 
den Unterrichtsprozessen über die schulartspezifischen Ausgangsbedingungen 
in der Zusammensetzung der Schülergruppe, den Überzeugungen der Lehren-
den und den Unterrichtsinhalten vermittelt werden. Hierfür wurden für jene 
Merkmale aus den deskriptiven Analysen Mediationsmodelle berechnet, bei 
denen sich die Schulartunterschiede als signifikant erwiesen haben. Ab-
schnitt 7.4 geht abschließen auf die Frage ein, inwieweit sich nicht nur die 
Unterrichtsprozesse, sondern auch deren Zusammenhänge mit der Leistungs-
entwicklung der Lernenden zwischen den Schularten unterscheiden. 
Jeder Ergebnisteil endet mit einer zusammenfassenden Interpretation der Be-
funde und daraus resultierenden Schlussfolgerungen. Diese werden im Diskus-
sionsteil tiefergehend in einem größeren Zusammenhang betrachtet. 
7.1 Vergleichbarkeit von Daten zum Lehren und Lernen 
aus Fragebogenstudien 
Inwieweit die in dieser Sekundäranalyse einbezogenen Skalen vergleichbar 
sind zwischen den Schularten, soll in diesem Abschnitt empirisch angegangen 
werden. Die inhaltliche Diskussion, ob und wie Vergleiche zwischen Gruppen, 
Ländern und Kulturen angestellt werden sollten, wurde in Kapitel 4 dargestellt. 
Es wurde gefolgert, Unterrichtsprozesse zwischen Schularten zu vergleichen 
und damit die Reflexion über Bildung und Bildungskonzepte zu stärken und 
Erkenntnisse über den Unterricht zu erweitern. Im vorliegenden Abschnitt soll 
die Frage nach der Vergleichbarkeit nun aus methodischer Sicht gestellt wer-
den. Denn bei Gruppenvergleichen besteht die Gefahr, dass Unterschiede durch 
ein unpassendes Messinstrument erst erzeugt werden (Allemann-Ghionda 
2004). Diese Tatsachen erschweren aus methodischer Sicht die vergleichende 
Betrachtung der Schularten, da sich Unterschiede zwischen den Schularten 
neben tatsächlichen Unterschieden als Artefakte erweisen könnten, welche 
durch die Erhebung selbst hervorgerufen werden (van de Vijver 1998).  
Diese Arbeit prüft daher, ob die eingesetzten Messinstrumente die Konstrukte 
äquivalent und somit vergleichbar zwischen den Schularten erheben. Ein weite-
res Anliegen ist es, zusätzlich zu den empirischen Analysen auch die Ursachen 
für mangelnde Vergleichbarkeit zu ergründen. Deshalb werden für Konstrukte, 
welche mangelnde Äquivalenz aufweisen, die Items inhaltlich analysiert. Zu-
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dem wird geprüft, inwieweit die Daten durch Antworttendenzen verzerrt sind, 
und Schlussfolgerungen für die weiteren Analysen getroffen. Bei den Analysen 
wird aus methodischen Gründen unterschiedlich vorgegangen, je nachdem, ob 
Lehrende oder Lernende die Informationsquelle sind. 
7.1.1 Äquivalenz der Messinstrumente 
Konstrukt-, Methoden- und Itembias können den Vergleich von Daten bzw. die 
Äquivalenz der eingesetzten Messinstrumente beeinträchtigen. Je nachdem, 
welche Stufe der Invarianz vorliegt, können Daten nur innerhalb der Schularten 
analysiert werden oder es sind Vergleiche von Korrelationen und Mittelwerten 
zwischen den Schularten zulässig (siehe im Methodenteil Abschnitt 6.4). Ein 
gängiges Verfahren, um die Äquivalenz von Fragebogenskalen zwischen ver-
schiedenen Gruppen zu prüfen, ist die mehrgruppenkonfirmatorische Faktoren-
analyse (MGCFA). Diese bietet gut interpretierbare Statistiken, um die Messin-
varianz zu beurteilen, und bietet sich an, um die Skalen der Lernenden zu tes-
ten. Für die Daten der Lehrenden ist hingegen die Fallzahl zu gering, um be-
lastbare Ergebnisse aus MGCFA zu erhalten. Die Invarianz wird für die Skalen 
der Lehrenden daher mittels Faktorvergleichen aus Hauptkomponentenanalysen 
getestet. 
7.1.1.1 Unterricht aus Sicht der Lernenden und Einstellungen der Lernenden 
Die Invarianz der Messinstrumente wird in drei aufeinander aufbauenden Stu-
fen getestet: konfigurale, metrische und skalare Invarianz. Tabelle 6 gibt die 
Fitindizes der einzelnen Modelle wieder (CFI, RMSEA, SRMR, BIC), auf 
deren Basis die Invarianz beurteilt werden kann. Die konfigurale Invarianz wird 
direkt über die absolute Höhe dieser Indizes beurteilt. Bei der metrischen Inva-
rianz sowie der skalaren Invarianz werden hingegen die Unterschiede in der 
Modellpassung zwischen Modellen mit mehr bzw. weniger Restriktionen be-
trachtet. Das Modell mit mehr Restriktionen (höherer Stufe der Invarianz) darf 
nur unwesentlich schlechter sein als das Modell mit weniger Restriktionen 
(niedrigere Stufe der Invarianz).  
In Tabelle 6 bedeutet ein negativer Wert eine schlechtere Passung des Modelles 
mit mehr Restriktionen bzw. höherer Invarianzstufe. Graue Zahlen indizieren, 
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dass der maximal akzeptierte Wert für konfigurale Invarianz bzw. der maxima-
le Veränderungswert für metrische und skalare Invarianz überschritten ist und 
die entsprechende Invarianzstufe nicht erreicht wird. Die Indizes sind unter-
schiedlich sensibel gegenüber Verletzungen der Modellannahmen oder der 
Bestrafung von mehr frei geschätzten Parametern. Deshalb wird die Invarianz 
anhand mehrerer Indizes beurteilt. Die letzten drei Spalten fassen die Schluss-
folgerungen für die drei Stufen der Invarianz zusammen. Liegt keine konfigura-
le Invarianz vor, können die Daten nur innerhalb der Schularten analysiert, aber 
keine Vergleiche zwischen Schularten vorgenommen werden. Nur wenn die 
Konstrukte metrisch invariant sind, dürfen korrelative Zusammenhänge zwi-
schen den Schularten verglichen werden. Mittelwertvergleiche setzen zusätz-
lich skalare Invarianz voraus. 
Aus Tabelle 6 lässt sich entnehmen, dass für 9 der 13 Konstrukte konfigurale 
Invarianz angenommen werden kann (). Für diese Konstrukte laden die Vari-
ablen in allen Gruppen auf dem jeweils theoretisch angenommenen Faktor, 
d.h., die verwendeten Items messen die Konstrukte vergleichbar zwischen den 
Gruppen. Für die vier Konstrukte, welche nicht konfigural invariant sind (x), 
wurden weitere Analysen durchgeführt, um mögliche Ursachen mangelnder 
Vergleichbarkeit herauszuarbeiten. Konfirmatorische Faktorenanalysen ge-
trennt für die Gruppen indizieren, dass für die Konstrukte „kognitive Aktivie-
rung“ sowie „Arbeitsmoral“ auch innerhalb der Gruppen keine ausreichende 
Modellpassung vorliegt. Hier scheint ein grundlegendes Problem des Messin-
strumentes vorzuliegen. Vermutlich sind die Items nicht geeignet, um die in-
tendierten Konstrukte zu messen. In der internationalen PISA-2012-Studie 
wurde die geringe Passung für Deutschland vermutlich nicht entdeckt. Zumin-
dest im Technical Report (OECD 2014) werden lediglich die Reliabilitäten auf 
Länderebene – gemessen über Cronbachs α – angegeben, welche für Deutsch-
land im akzeptablen Bereich liegen. Die Konstrukte „Einstellung zur Schule“ 
und „Einstellung gegenüber dem Lernen“ weisen innerhalb der Gruppen eine 
ausreichende Modellpassung auf. Ein Vergleich der Gruppenergebnisse zeigt 
allerdings Unterschiede in den korrelativen Zusammenhängen der Items zwi-
schen den Schularten auf. Besonders die Interkorrelationen in der Gruppe der 
integrierten Gesamtschulen weichen stark von denen der anderen Schularten 
ab. Versuchsweise wurde die konfigurale Invarianz für die Konstrukte „Einstel-
lung gegenüber dem Unterricht“ und „Einstellung zur Schule“ unter Ausschluss 
der integrierten Gesamtschule erneut getestet. Zwar erhöht sich so die Modell-
passung deutlich, aber auch für die verbleibenden Gruppen ist die Modellpas-
sung nicht ausreichend, um konfigurale Invarianz anzunehmen. Hieraus ist zu 
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folgern, dass die integrierten Gesamtschulen bei diesen Konstrukten besonders 
stark von den anderen Schularten abweichen. Die Messung der Konstrukte 
scheint sich zwischen den anderen Schularten zwar ähnlicher zu sein, aber nicht 
ausreichend, um vergleichbare Konstruktrepräsentationen annehmen zu kön-
nen. 
Inhaltlich lässt sich die mangelnde Invarianz über die verwendeten Items be-
gründen, welche die Konstrukte messen. Das Konstrukt „Einstellung gegenüber 
dem Lernen“ wird über vier Items erhoben. Zwei davon beziehen sich direkt 
auf den Beruf bzw. das Studium: „Mich in der Schule anzustrengen wird mir 
den Zugang zum Studium ermöglichen“ bzw. „Mich in der Schule anzustrengen 
wird mir helfen, eine interessante Arbeit zu finden.“ Aufgrund des selektiven 
Bildungssystems ist es auch für strebsame Lernende in bestimmten Bildungs-
gängen oder Schularten weniger aussichtsreich, ein Studium aufnehmen zu 
können. Wenn beispielsweise Lernende an Realschulen nicht zustimmen, dass 
das Lernen den Zugang zum Studium ermöglicht, muss dies nicht bedeuten, 
dass eine negative Einstellung gegenüber dem Lernen vorliegt. Eventuell 
drückt sich darin das Wissen aus, dass die Mittlere Reife keinen direkten Zu-
gang zum Studium ermöglicht. Somit misst das Item „Mich in der Schule anzu-
strengen wird mir den Zugang zum Studium ermöglichen“ für diese Lernende 
nicht die Einstellung gegenüber der Schule. Auf der anderen Seite mag es für 
Lernende, welche das Abitur anstreben, hilfreich sein, sich in der Schule anzu-
strengen, um ein Studium aufzunehmen. Über den Erfolg in den Berufseinstieg 
entscheiden aber häufig die Noten im Studium. Daher ist das Item „Mich in der 
Schule anzustrengen wird mir helfen, eine interessante Arbeit zu finden.“ für 
diese Lernenden weniger relevant, um die Einstellung zum Lernen zu messen.  
Die Items, welche die „Einstellung zur Schule“ messen sollen, sind bewertend 
hinsichtlich des Nutzens der Schule als Vorbereitung auf den Beruf, die Zu-
kunft als Erwachsener und das erworbene Selbstvertrauen, bspw. „Die Schule 
hat mich Dinge gelehrt, die für meinen zukünftigen Beruf nützlich sein könn-
ten“. Die Schularten haben jedoch verschiedene Zielsetzungen in der Bildung 
und der Erziehung, beispielsweise hat das Gymnasium den Fokus nicht auf der 
Berufsvorbereitung. Vielmehr haben die Unterrichtsinhalte einen viel stärkeren 
wissenschaftspropädeutischen Charakter als die anderer Schularten der Sekun-
darstufe. Zudem nimmt die kulturelle Bildung im Gymnasium einen wesentli-
chen Teil ein (siehe Abschnitt 2.2). Lernende an Gymnasien können das Bei-
spielitem ablehnen und trotzdem eine positive Einstellung zur Schule haben. 
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Andererseits sind affektive Merkmale wie Selbstwert und Selbstwirksamkeit im 
Mittel an Gymnasien am höchsten ausgeprägt, an Hauptschulen am geringsten. 
Die anderen Schularten liegen meist dazwischen. Die Angabe nach dem erwor-
benen Selbstvertrauen erfasst somit nicht unbedingt die Einstellung gegenüber 
der Schule, sondern erfasst vielmehr die Ausprägung des Selbstvertrauens, 
welches sich nachweislich im Mittel zwischen den Schularten unterscheidet.  
Zusammenfassend können die Operationalisierungen der Konstrukte „Einstel-
lung zur Schule“ und „Einstellung gegenüber dem Lernen“ nicht als vergleich-
bar angesehen werden. Durch die mangelnde Invarianz und die inhaltlichen 
Schwierigkeiten bei den verwendeten Items können daher nur neun Konstrukte 
als konfigural invariant angenommen werden. Für diese Konstrukte wird im 
nächsten Schritt die metrische Invarianz geprüft. Die Ergebnisse zeigen, dass 
für alle neun Konstrukte gleiche Ladungen angenommen werden können und 
somit metrische Invarianz erreicht wird. Der Umgang mit der Antwortskala 
bezogen auf die Abstände der Antwortoptionen ist somit vermutlich vergleich-
bar zwischen den Lernenden der verschiedenen Schularten.  
Die höchste Stufe der hier getesteten Invarianz, die skalare Invarianz, liegt für 
acht der untersuchten Konstrukte vor. Für das Konstrukt „instrumentelle Moti-
vation“ ist der Skalenursprung hingegen nicht vergleichbar zwischen den 
Gruppen. Bei einer Häufigkeitsskala wäre beispielsweise der Ursprung iden-
tisch, wenn alle Befragten die Antwortoption „nie“ mit der Auftretenswahr-
scheinlichkeit von Null interpretieren. Für das Konstrukt „instrumentelle Moti-
vation“ könnten Referenzgruppeneffekte ausschlaggebend sein. Die instrumen-
telle Motivation in Mathematik wird über eine vierstufige Antwortskala von 
„stimme völlig zu“ bis „stimme überhaupt nicht zu“ erhoben. Da hier objektive 
Kriterien fehlen, wird mit großer Wahrscheinlichkeit die eigene Einstellung im 
Vergleich zu den Klassenkameraden beurteilt (Clausen 2002). Allerdings bleibt 
unklar, warum der Referenzgruppeneffekt bei diesem Konstrukt stärker sein 
soll als bei anderen Konstrukten mit gleicher Antwortskala, bspw. bei dem 
Konstrukt „Interesse in Mathematik“.  
Auch wenn die Gründe für fehlende Invarianz nicht gänzlich hergeleitet werden 
können, werden aus den empirischen Ergebnissen für die weiteren Analysen 
entsprechende Konsequenzen gezogen. Vier Konstrukte werden für die weite-
ren Analysen ausgeschlossen (Einstellung gegenüber der Schule, Einstellung 
gegenüber dem Lernen, Arbeitsmoral sowie kognitive Aktivierung). Alle ande-
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ren Konstrukte eignen sich für korrelative Untersuchungen. Mittelwertverglei-
che führen jedoch nur bei skalar invarianten Konstrukten zu verlässlichen Aus-
sagen. Deshalb basieren die deskriptiven Beschreibungen der Schularten aus 
Sicht der Lernenden nur auf den acht Konstrukten, die skalare Invarianz auf-
zeigen. 
7.1.1.2 Ziele im Mathematikunterricht und Potential zur kognitiven  
Aktivierung aus Sicht der Lehrenden 
Die Invarianz der Messinstrumente wird über den Vergleich der Faktorstruktur 
aus Hauptkomponentenanalysen (PCA) und dem Kontingenzkoeffizient nach 
Tucker (1951) beurteilt. In einem ersten Schritt wird geprüft, ob die Items in 
allen Vergleichsgruppen auf den gleichen Faktoren laden. Ist dies gegeben, 
kann in Anlehnung an mehrgruppenkonfirmatorische Faktorenanalysen 
(MGCFA) Invarianz angenommen werden. Der Kontingenzkoeffizient gibt im 
zweiten Schritt an, ob das Ladungsmuster vergleichbar ist. Dieser Schritt prüft 
somit in Anlehnung an MGCFA auf metrische Invarianz. Die skalare Invarianz 
kann mit diesem Verfahren nicht getestet werden. Damit weicht die Invari-
anzanalyse der Lehrerskalen methodisch vom Vorgehen bei den Schülerskalen 
ab. Grund dafür ist die geringe Fallzahl bei den Lehrerdaten (siehe Ab-
schnitt 6.2.2). Die Ergebnisse des Faktorstrukturvergleichs werden im Folgen-
den ausführlich und getrennt für die Ziele im Mathematikunterricht und das 
Potential zur kognitiven Aktivierung dargelegt. 
Ziele im Mathematikunterricht 
Die Ziele der Lehrenden im Mathematikunterricht wurden mit einer Skala er-
hoben, die bereits in der COACTIV-Studie entwickelt wurde. Dort wurden 
theoretisch und empirisch vier Zielbereiche bzw. Dimensionen unterschieden. 
 Beherrschen von Routinen 
 Modellierungsfähigkeit 
 Anwendung im Alltag 
 Interesse 
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Auch mit den PISA-Daten können diese vier Dimensionen unter Einbezug der 
Faktoreigenwerte (zwischen 4,55 und 1,17) und des Scree Plots in der PCA 
repliziert werden. Die Faktorstruktur weicht jedoch in einem Item ab (siehe  
 
Tabelle 7). Item 10 („Interesse für die Anwendung der Mathematik“) lädt auf 
dem Faktor „Interesse“, statt auf dem Faktor „Anwendung im Alltag“. Inhaltich 
ist dies gut nachvollziehbar. Die exakt gleiche Formulierung („Interesse für die 
Anwendung der Mathematik“) findet sich in Item 14. Dieses lädt übereinstim-
mend mit den Ergebnissen der COACTIV-Studie auf dem Faktor „Interesse“. 
Da es sich hier um Sekundäranalysen handelt, kann die Entscheidung ein Item 
doppelt zu erheben und verschiedenen Dimensionen zuzuordnen nicht geklärt 
werden. Für die weiteren Analysen werden hier beide Items der Dimension 
„Interesse“ zugeordnet. 
Die relativ hohen Ladungen (zwischen 0,67 und 0,90) zeigen, dass die Variab-
len in hohem Ausmaß durch die jeweilige Zieldimension erklärt werden. Ledig-
lich Item 5 („Schnelles Rechnen im Kopf bei Standardanwendungen“) lädt nur 
schwach auf der Zieldimension „Beherrschen von Routinen“ (0,41). Dies liegt 
vermutlich daran, dass die Lehrenden die Relevanz des Kopfrechnens sehr 
unterschiedlich beurteilen. Das Item weist mit einer Standardabweichung von 
s=0,72 die höchste Varianz in den Antworten auf. Gleichzeitig sind die Zu-
sammenhänge mit den anderen Items vergleichsweise gering (0,095<ryx<0,385). 
Inwieweit hier systematische Unterschiede zwischen den Schularten vorliegen, 
werden die folgenden Analysen getrennt nach Schulart zeigen. 
Die Analysen innerhalb der Schularten zeigen, dass die Dimensionen „Anwen-
dung im Alltag“ und „Modellierungsfähigkeit“ in allen Schularten mit den 
gleichen Items gemessen werden können (die zugehörigen Ergebnisse pro 
Schulart finden sich im Online-Anhang 12.4). Alle Items laden relativ hoch auf 
der Zieldimension. Leichte Abweichungen zeigen sich zwischen den Schularten 
bei der Dimension „Beherrschen von Routinen“. Das zugehörige Item 5 
(„Schnelles Rechnen im Kopf“), welches bereits in der Analyse über alle 
Schularten hinweg mit der großen Varianz aufgefallen ist, scheint zwischen den 
Schularten eine unterschiedliche Bedeutung zu haben. Bei Lehrenden an Schu-
len mit mehreren Bildungsgängen ist dieses Items stärker mit der Vermittlung 
von Interesse verbunden statt mit Routinen. Lehrende an Realschulen und inte-
grierten Gesamtschulen verbinden schnelles Kopfrechnen eher mit Modellie-
rungsfähigkeit. Für Lehrende an Gymnasien bildet dieses Item zusammen 
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Tabelle 7. Faktorstruktur der Ziele im Mathematikunterricht für die Gesamt-
stichprobe. 
 
Beherrschen von 
Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
Interesse
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,83 -0,01 0,00 0,10
2
Vermittlung von mathematischem 
Grundwissen
0,70 -0,08 -0,19 0,15
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen Routineoperationen
0,84 0,00 -0,17 0,15
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,70 0,29 -0,05 0,19
5
Schnelles Rechnen im Kopf bei
Standardanwendungen
0,41 0,29 -0,31 0,29
6 Mathematisierungsfähigkeit entwickeln 0,04 0,76 -0,09 0,37
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu übersetzen
0,12 0,69 -0,54 0,20
8 Mathematisch argumentieren können 0,08 0,80 -0,18 0,31
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
0,08 0,78 -0,26 0,32
10
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,18 0,22 -0,32 0,77
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,17 0,22 -0,91 0,42
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
0,14 0,27 -0,90 0,27
13
Freude am mathematischen Denken 
entwickeln
0,17 0,24 -0,25 0,78
14
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,07 0,31 -0,21 0,70
15
Mathematik zu etwas persönlich 
Wichtigem machen
0,12 0,38 -0,23 0,68
16
Erreichen, dass die Schülerinnen und 
Schüler Spaß an der Mathematik haben
0,20 0,21 -0,14 0,70
Item
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mit Item 4 („Automatisierte Beherrschung der wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe“) eine eigenständige Dimension. Für keine der Schularten ist Item 5 
damit eindeutig der theoretischen Zieldimension zugeordnet.  
Noch weniger eindeutig ist das Ladungsmuster der Dimension „Interesse“, 
welches innerhalb der Schularten nicht eindeutig replizierbar ist. In Realschu-
len und integrierten Gesamtschulen laden die Items entsprechend der theoreti-
schen Zuordnung in COACTIV auf der Zieldimension, die Ladungen sind je-
doch teils gering und weniger eindeutig. In Gymnasien ist das Ziel, Interesse zu 
vermitteln, stark mit der Anwendung im Alltag verbunden. In Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen sind die Items, welche die Interessensvermittlung 
messen sollen, teilweise mit dem Ziel, Modellierungsfähigkeit zu vermitteln, 
verbunden. Inhaltlich ist dies nicht zu erklären. Aus methodischer Sicht hat 
eventuell die identische Formulierung von Item 10 und 14 zu Problemen ge-
führt. Die Dimension „Interesse“ ist somit weder für die Gesamtgruppe, noch 
innerhalb der Schularten eindeutig besetzt. Konfigurale Invarianz ist hier nicht 
anzunehmen.  
Die Dimension „Beherrschen von Routinen“ ist mit Ausnahme von Item 5 
innerhalb der Schularten replizierbar. Item 5 („Schnelles Rechnen im Kopf bei 
Standardanwendungen“) scheint in Anbetracht der Zuordnung zu verschiede-
nen Zieldimensionen zwischen den Schularten unterschiedlich besetzt zu sein. 
Allerdings sind auch innerhalb der Schularten die Ladungen für dieses Item 
nicht immer eindeutig. Dieses Item wird damit wohl generell zwischen den 
Lehrenden nicht einheitlich interpretiert. Die Dimension „Interesse“ wird damit 
für die weiteren Analysen ausgeschlossen. Die Dimension „Beherrschen von 
Routinen“ wird unter Ausschluss von Item 5 als konfigural invariant betrachtet. 
Die finale PCA für die Dimensionen „Beherrschen von Routinen“, „Modellie-
rungsfähigkeit“ und „Anwendung im Alltag“ zeigt für alle Zieldimensionen für 
das Modell über die Schularten hinweg (siehe Tabelle 8) und innerhalb der 
Schularten (siehe Online-Anhang 12.4.1) theoriekonforme Ladungen. Diese 
drei Dimensionen sind daher als konfigural invariant zu beurteilen. 
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Tabelle 8. Finale Dimensionen der Ziele im Mathematikunterricht für die Ge-
samtstichprobe. 
 
In einem zweiten Schritt wird zu der Zuordnung der Items zu den einzelnen 
Dimensionen auch die Höhe der Faktorladungen zwischen den Schularten ver-
glichen. Dieser Schritt approximiert die metrische Invarianz, wie sie in mehr-
gruppenkonfirmatorischen Faktorenanalyse (MGCFA) getestet wird. Hinweise 
auf vergleichbare Ladungen liefert der Kontingenzkoeffizient nach Tucker 
(1951); ausführlicher beschrieben im Methodenteil in Abschnitt 6.4.2. Die 
Werte des Koeffizienten liegen mit 0,92<C<0,99 deutlich über dem Grenzwert 
(siehe Tabelle 9). Somit wird für die Dimensionen „Beherrschen von Routi-
nen“, „Modellierungsfähigkeit“ und „Anwendung im Alltag“ auch metrische 
Invarianz angenommen, weshalb korrelative Zusammenhänge zwischen den 
Schularten vergleichbar sind. Auf skalare Invarianz kann in der PCA nicht 
Beherrschen 
von Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,86 -0,02 0,10
2
Vermittlung von mathematischem 
Grundwissen
0,72 -0,14 -0,16
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen 
Routineoperationen
0,84 -0,07 -0,08
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,68 0,27 0,11
6
Mathematisierungsfähigkeit 
entwickeln
-0,02 0,79 0,08
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu 
übersetzen
0,01 0,60 -0,38
8
Mathematisch argumentieren 
können
0,01 0,80 0,00
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
0,00 0,78 -0,06
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,02 0,01 -0,91
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
0,00 0,05 -0,89
Item
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getestet werden. Die Erfahrungen aus den MGCFA der Schülerskalen zeigen 
aber, dass konfigurale Invarianz, also die vergleichbare Erhebung der Kon-
strukte über die verwendeten Items, die größte Hürde bei der Vergleichbarkeit 
war. Unterschiede im Umgang mit der Antwortskala waren kaum gegeben. Für 
die weiteren Analysen werden die drei Dimensionen für die Ziele des Mathe-
matikunterrichts daher auch für Mittelwertvergleiche herangezogen.  
Tabelle 9. Kontingenzkoeffizienten für die Dimensionen der Ziele im Mathe-
matikunterricht. 
   CRoutinen  CModellieren  CAlltag 
MBG  0,98 0,98 0,94 
RS  0,99 0,98 0,96 
IGS  0,97 0,98 0,92 
GY  0,98 0,95 0,94 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien.  
Kognitiv herausfordernder Unterricht 
Das Potential eines kognitiv herausfordernden Unterrichts wurde ebenfalls mit 
einer Skala erhoben, die bereits in der COACTIV-Studie20 entwickelt wurde. 
Dort wurden theoretisch und empirisch drei Dimensionen zur kognitiven Akti-
vierung unterschieden: 
 Kognitiv aktivierende Aufgaben, 
 Insistieren auf Erklären und Begründen, 
 Verständnisfördernde Variation von Aufgabenstellungen. 
Auch mit den PISA-Daten21 können diese drei Dimensionen unter Einbezug der 
Faktoreigenwerte (zwischen 4.70 und 1,13) und des Scree Plots in der PCA 
repliziert werden. Wobei die Ladungen teilweise gering oder nicht eindeutig 
sind (siehe Tabelle 10). Besonders Item 3 („Ich lasse unterschiedliche Lö-
sungswege von Aufgaben vergleichen“) und Item 8 („Ich stelle auch Aufgaben, 
                                                          
20   Vgl. https://daqs.fachportal-paedagogik.de/search/show/survey/113. 
21   Vgl. http://zib.education/de/forschung/abgeschlossene-projekte/sekundaeranaly
sen-der-pisa-plus-daten.html. 
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bei denen man mehrere Lösungswege zeigen muss“) laden auf zwei Dimensio-
nen relativ ähnlich (Item 3: λ1=0,41 λ2=0,37; Item 8: λ1=0,60, λ2=0,51). Beide 
Items betonen den Einsatz von Aufgaben und gleichzeitig kann mit der Aufga-
be auch eine Begründung verbunden sein. Inwieweit hier systematische Unter-
schiede im Umgang mit diesen Items zwischen den Schularten vorliegen, wer-
den die folgenden Analysen getrennt nach Schulart zeigen. 
Innerhalb der Schularten findet sich die intendierte Faktorstruktur nicht eindeu-
tig wieder. Besonders bei der Dimension „Kognitiv aktivierende Aufgaben“ 
finden sich Kreuzladungen. Die Items für diese Dimension wurden daher in 
einer separaten PCA tiefergehend analysiert. In allen Schularten ergab sich für 
die Dimension „Kognitiv aktivierende Aufgaben“ eine 2-Faktorenlösung. Al-
lerdings verteilten sich die Items zwischen den Schularten völlig unterschied-
lich auf die zwei Faktoren, weshalb nicht davon auszugehen ist, dass es sich 
hierbei um ein vergleichbares Konstrukt handelt. Die Dimension „Kognitiv 
aktivierende Aufgaben“ wird daher aus den weiteren Analysen ausgeschlossen 
und eine weitere PCA für die verbleibenden Dimensionen „Insistieren auf Er-
klären und Begründen“ und „Verständnisfördernde Variation von Aufgaben-
stellungen“ berechnet. Für die verbleibenden Dimensionen ist die Faktorstruk-
tur über die Schularten hinweg und innerhalb der Schularten eindeutig und 
entsprechend den theoretischen Annahmen aus der COACTIV-Studie. Diese 
beiden Dimensionen werden daher in Anlehnung an die mehrgruppenkonfirma-
torischen Faktorenanalyse als konfigural invariant beurteilt. 
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Tabelle 10. Faktorstruktur des Potentials zur kognitiven Aktivierung für die 
Gesamtstichprobe.
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
Verständnis‐
fördernde 
Variation von 
Aufgaben‐
inhalten
1
Ich lasse Aufgaben bearbeiten, für die 
es keinen sofort erkennbaren 
Lösungsweg gibt.
0,78 -0,14 -0,11
2
Ich stelle Fragen, die man nicht spontan 
beantworten kann, sondern die zum
Nachdenken zwingen.
0,63 0,16 0,01
3
Ich lasse unterschiedliche Lösungswege 
von Aufgaben vergleichen und 
bewerten.
0,41 0,37 -0,01
4
Ich stelle Aufgaben, bei denen es nicht 
allein auf das Rechnen, sondern vor 
allem auf den richtigen Ansatz 
ankommt.
0,66 -0,05 0,19
5
Ich stelle Aufgaben, bei denen es  auf 
das Verständnis des mathematischen 
Gedankengangs ankommt.
0,70 -0,10 0,26
6
Ich stelle Aufgaben, die keine 
eindeutige Lösung haben, und lasse 
dies erklären.
0,76 0,06 -0,06
7
Ich stelle Aufgaben, für deren Lösung 
man Zeit zum Nachdenken braucht.
0,72 0,03 0,06
8
 Ich stelle auch Aufgaben, bei denen 
man mehrere Lösungswege zeigen 
muss.
0,48 0,47 -0,13
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, ihre 
Gedankengänge genau zu erklären.
0,11 0,68 0,08
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen ihre 
Arbeitsschritte ausführlich begründen.
-0,18 0,85 0,04
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, dass 
sie ihre Aussage immer begründen 
müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,00 0,70 0,16
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Tabelle 11. Finale Dimensionen des Potentials zur kognitiven Aktivierung für 
die Gesamtstichprobe. 
 
In einem zweiten Schritt wird neben der Zuordnung der Items zu den einzelnen 
Dimensionen auch die Höhe der Faktorladungen zwischen den Schularten ver-
glichen. Dieser Schritt approximiert die metrische Invarianz, wie sie in 
MGCFA getestet wird. Hinweise auf vergleichbare Ladungen liefert der Kon-
tingenzkoeffizient nach Tucker (1951); ausführlicher beschrieben im Metho-
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der eine 
Begründung gefordert ist.
0,10 0,03 0,59
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob die 
mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,05 0,13 0,81
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
-0,08 0,00 0,85
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,68 0,14
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,89 -0,11
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,79 0,03
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
0,15 0,53
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,03 0,90
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
-0,12 0,91
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denteil in Abschnitt 6.4.2. Die Werte des Koeffizienten liegen mit 0,88<C<1,00 
deutlich über dem Grenzwert (siehe Tabelle 12). Somit wird für die Dimensio-
nen „Insistieren auf Erklären und Begründen“ und „Verständnisfördernde Vari-
ation von Aufgabenstellungen“ metrische Invarianz angenommen, weshalb 
korrelative Zusammenhänge zwischen den Schularten vergleichbar sind. Auf 
skalare Invarianz kann in der PCA nicht getestet werden. Die Erfahrungen aus 
der mehrgruppenkonfirmatorischen Faktorenanalyse der Schülerskalen zeigen 
aber, dass konfigurale Varianz, also die vergleichbare Erhebung der Konstrukte 
über die verwendeten Items, die größte Hürde bei der Vergleichbarkeit ist. 
Unterschiede im Umgang mit der Antwortskala sind kaum gegeben. Für die 
weiteren Analysen werden die zwei Dimensionen kognitiv herausfordernden 
Unterrichts auch für Mittelwertvergleiche herangezogen. 
Tabelle 12. Kontingenzkoeffizienten für die Dimensionen des Potentials zur 
kognitiven Aktivierung. 
 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien. 
7.1.2 Antworttendenzen und deren Effekte auf Mittelwerte 
In standardisierten Befragungen stellen Verzerrungen durch Antworttendenzen 
eine besondere Herausforderung dar, vor allem bei Items im Likert-Format 
(Bogner und Landrock 2015). Likert-Items werden meist eingesetzt, wenn 
Einstellungen oder Verhaltensweisen erfragt werden. In der Schul- und Unter-
richtsforschung werden bspw. Einstellungen zur Schule und dem Lernen, Un-
terrichtsprozesse oder Klimavariablen über Fragebogenitem im Likert-Format 
erhoben. Antworttendenzen können als eine Form des Methodenbias die Inva-
rianz dieser Messinstrumente gefährden (siehe bspw. Cheung und Rensvold 
2000; Grimm und Church 1999). Nicht immer kann eine Invarianzanalyse je-
doch die Verzerrung der Daten durch Antworttendenzen aufdecken. So zeigen 
Simulationsstudien, dass nur bei extremen Verzerrungen mangelnde Invarianz 
durch Antworttendenzen aufgedeckt werden kann (Liu et al. 2017). Es emp-
CBegründen CVariation
MBG 0,99 0,99
RS 0,99 1,00
IGS 0,98 0,99
GY 0,86 0,88
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fiehlt sich daher, einzelne Formen der Antworttendenzen zusätzlich zu prüfen. 
Daher werden die Likert-Skalen in dieser Arbeit zusätzlich auf Antworttenden-
zen geprüft. Ziel ist es, das Ausmaß der Antworttendenzen der Lernenden so-
wie der Lehrenden zu ergründen. Zudem interessiert, wie stark die Gruppenmit-
telwerte und die Gruppenvergleiche durch Antworttendenzen verzerrt sind. 
In untenstehender Tabelle 13 sind die klassengemittelten Antworttendenzen der 
Lernenden sowie die Antworttendenzen der zugehörigen Lehrenden gemittelt 
pro Schulart dargestellt. Ein Akquieszenzwert (ARS) von 1 bedeutet eine völli-
ge Zustimmung zu allen Likert-Items, ein Wert von –1 bedeutet die generelle 
Ablehnung der Aussagen über alle einbezogenen Items hinweg. Die Tendenz 
mittlere Antworten zu wählen (MPR), wird in einem Wertebereich zwischen 0 
und 1 angegeben. Ein Wert von 0 bedeutet die ausschließliche Wahl der mittle-
ren Antwortkategorien, ein Wert von 1 bedeutet hingegen die Wahl der Ex-
tremkategorien (siehe im Methodenteil Abschnitt 6.4.3). 
Tabelle 13. Tendenz zur Zustimmung und zur Wahl von mittleren Kategorien 
pro Schulart und gesamt.  
 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen,  
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, 
MPR=Mid-Point-Responding; η ≥ 0,06 ist fett gedruckt. 
Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass sich für alle Befragten Antworttendenzen 
zeigen. In allen Schularten haben Lernende wie Lehrende die Tendenz, den 
Aussagen zuzustimmen und die mittleren Antwortkategorien zu bevorzugen. 
Die Tendenz zur Mitte ist bei Lehrenden wie Lernenden ähnlich, akquieszentes 
Verhalten zeigen die Lehrenden stärker als die Lernenden. Wobei hier nicht 
fälschlicherweise gefolgert werden darf, dass Lehrende generell eine größere 
Tendenz zu akquieszentem Antwortverhalten haben als Lernende. Da die Fra-
gebögen unterschiedliche Inhalte abfragen, kann dies auch auf situationsbezo-
gene Faktoren zurückgeführt werden, welche die Auftretenswahrscheinlichkeit 
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von Antworttendenzen ebenfalls bedingen (ausführlicher im Theorieteil in 
Abschnitt 4.2). Es kann jedoch übereinstimmend mit bisherigen Befunden ge-
folgert werden, dass Daten, welche mittels Items im Likert-Format erhoben 
wurden, durch Antworttendenzen verzerrt sind. 
Für den Vergleich zwischen den Schularten lässt sich aus den Ergebnissen 
folgern, dass die Ausprägungen der Antworttendenzen vor allem bei den Ler-
nenden unterschiedlich ausfallen. Für die Akquieszenz zeigt sich ein mittlerer 
Effekt der Schulart (η =0,07). An integrierten Gesamtschulen und Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen findet sich die größte Zustimmungstendenz. Die 
Zustimmungstendenz in Gymnasien und Realschulen ist vergleichsweise ge-
ring. Für die Tendenz, mittlere Antwortkategorien zu wählen, zeigt sich ein 
geringerer Effekt der Schulart (η =0,05). Die stärkste Tendenz, mittlere Ant-
wortkategorien zu wählen, findet sich bei den Lernenden in Klassen an Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen. Die geringste Tendenz findet sich bei Lernen-
den in Klassen an Realschulen und integrierten Gesamtschulen. Weniger theo-
riekonform ist das Ergebnis bei Lernenden an Gymnasium, welche eine ähnlich 
hohe Tendenz zur Mitte zeigen wie Lernende an Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen. Bei den Lehrenden zeigen sich für beide Antworttendenzen nur 
marginale Effekte der Schulart (η =0,02 bzw. η =0,01). Lehrende an Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen tendieren geringfügig stärker zu akquieszentem 
Antwortverhalten als Lehrende der anderen Schularten. Tendenzen, mittlere 
Antwortkategorien zu wählen, treten geringfügig stärker bei Lehrenden an 
Realschulen auf im Vergleich zu Lehrenden an integrierten Gesamtschulen und 
Gymnasien. 
Die Ergebnisse stimmen mit der Hypothese überein, dass die Tendenz, Antwor-
ten zuzustimmen, als Strategie bei kognitiver Überforderung auftritt. Lernende 
an Schulen mit mehreren Bildungsgängen und integrierten Gesamtschulen, 
welche die höchste Zustimmungstendenz zeigen, weisen im Durchschnitt die 
geringsten kognitiven Fähigkeiten auf, verglichen mit den Lernenden an Real-
schulen und Gymnasien. Auch für die Tendenz, mittlere Antwortkategorien zu 
wählen, scheint es einen Zusammenhang mit den kognitiven Fähigkeiten zu 
geben. Lediglich die vergleichsweise hohe Tendenz bei Lernenden an Gymna-
sien, widerspricht dem Zusammenhang von kognitiven Fähigkeiten und der 
Tendenz, mittlere Antwortkategorien zu wählen. Lehrende hingegen, welche 
sich hinsichtlich der kognitiven Fähigkeiten wahrscheinlich nicht systematisch 
zwischen den Schularten unterscheiden, zeigen auch über die Schularten hin-
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weg hypothesenkonform ähnliche Tendenzen zu akquieszentem Verhalten und 
die Tendenz zur Mitte. 
Um das Ausmaß der Verzerrung durch Antworttendenzen einschätzen zu kön-
nen, interessiert im nächsten Schritt, inwieweit sich die Interpretation der Daten 
unterscheidet, wenn Antworttendenzen bei der Datenanalyse von Mittelwertun-
terschieden berücksichtigt werden. Nachfolgende Tabellen stellen die Ergeb-
nisse von Varianzanalysen mit und ohne Kontrolle von Antworttendenzen ge-
genüber (siehe im Methodenteil Abschnitt 6.7). Die jeweils erste Spalte für ein 
Merkmal gibt den Mittelwert pro Schulart ohne Kontrolle von Antworttenden-
zen an und den zugehörigen Effekt der Schulart (η2). In der zweiten Spalte ist 
die Abweichung in den Ausprägungen angegeben, wenn Antworttendenzen 
kontrolliert werden. Ein positiver Wert gibt an, dass sich die Ausprägung unter 
Kontrolle der Antworttendenzen erhöht, umgekehrtes gilt bei einem negativen 
Wert. Die Ausprägung für den Effekt der Schulart (η2) ist fett markiert, wenn 
sich die Einschätzung der Schulartunterschiede durch die Berücksichtigung der 
Antworttendenzen verändert, bspw. wenn ein ehemals geringer Effekt der 
Schulart (η2< 0,6) unter Kontrolle der Antworttendenzen als mittlerer Effekt der 
Schulart einzuschätzen ist. Mittelwerte sind fett markiert, wenn sich unter Kon-
trolle der Antworttendenzen das Differenzmuster zwischen den Schularten 
bedeutend ändert. Deutlicher werden Unterschiede in den Differenzmustern in 
der graphischen Gegenüberstellung. Hierfür sei auf den Online-Anhang 12.5 
verweisen. In untenstehenden Tabellen sind auch jene Skalen aufgeführt, für 
welche keine skalare Invarianz vorliegt und somit Mittelwertvergleiche nicht 
zulässig sind (siehe Abschnitt 7.1.1). Um mangelnde Invarianz zu verdeutli-
chen sind die Werte in grau dargestellt. Die Unterschiede der Skalen, welche 
nicht skalar invariant sind werden hier nicht tiefergehend interpretiert, da Mit-
telwertvergleiche nicht zulässig sind. Diese und ähnliche Merkmale wurden 
und werden jedoch in anderen Analysen interpretiert, weshalb hier die Unter-
schiede, welche sich mit und ohne Kontrolle von Antworttendenzen ergeben, 
zumindest dokumentiert werden. Offensichtlich ist, dass sich für diese Skalen 
die Differenzmuster ändern, wenn Antworttendenzen kontrolliert werden. 
Bei den invarianten Skalen, für welche Mittelwertvergleiche zulässig sind, 
ändern sich über die Merkmale hinweg die z-standardisierten Mittelwerte zwi-
schen 0 ≤ Δ ≤ 0,87 Einheiten, in positiver wie auch in negativer Richtung. Der 
Effekt der Schulart (η2) weist Differenzen zwischen 0≤ Δ ≤ 0,05 Einheiten auf, 
ebenfalls in positiver wie negativer Richtung. Entscheidender als die absoluten 
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Veränderungen ist jedoch, ob sich inhaltlich Unterschiede in der Interpretation 
ergeben. Eine Änderung in η2 kann entscheidend sein, ob der Effekt der Schul-
art und somit Schulartunterschiede als gering eingestuft werden, oder aber 
mittlere Effekte vorliegen. Für das Antwortmuster ist bedeutend, ob sich die 
Abstände zwischen den Mittelwertunterschieden ändern, oder sich sogar die 
Reihenfolge der Schularten in den Ausprägungen ändert. 
Für die dreizehn Merkmale, welche Mittelwertvergleiche erlauben, ändert sich 
die Interpretation des Schularteffekts (η2) und somit der Bedeutung der Mittel-
wertunterschiede in sechs Fällen. Für das Ziel, Mathematisierungsfähigkeiten 
zu vermitteln, sowie für die kognitive Aktivierung durch Variation der Aufga-
ben ist der Effekt der Schulart unter Kontrolle von Antworttendenzen als mit-
telgroß einzustufen. Ohne Kontrolle der Antworttendenzen länge nur ein gerin-
ger Effekt vor. Für die anderen vier Merkmale – Anwendung im Alltag, Schü-
ler-Lehrer-Beziehung, Lehrerorientierter Unterricht und konstruktive Unter-
stützung – werden ohne Kontrolle von Antworttendenzen die Schulartunter-
schiede in den aufgeführten Merkmalen hingegen überschätzt. Tatsächlich liegt 
nur ein geringer Effekt der Schulart vor statt eines mittleren Effekts. 
Veränderung in Mittelwerten und Effektstärken (η2) unter Kontrolle von 
Antworttendenzen. 
Abkürzungen: Ohne AT: Ausprägung ohne Kontrolle von Antworttendenzen, Δ 
mit AT=Veränderung unter Kontrolle von Antworttendenzen; Bedeutende 
Veränderungen sind fett gedruckt. Invariante Skalen sind grau markiert. 
Tabelle 14. Veränderung der Werte bei Überzeugungsmerkmalen der Lehren-
den unter Kontrolle von Antworttendenzen. 
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Differenzmuster ändern sich bei sechs der dreizehn Merkmale, wobei dies aus-
schließlich Merkmale betrifft, welche durch die Lernenden eingeschätzt wur-
den. Die Schüler-Lehrer-Beziehung wird mit Kontrolle von Antworttendenzen 
homogener eingeschätzt. Nur die Klassenmittelwerte an Realschulen weichen 
in positiver Richtung von den anderen Schularten ab. Ohne Kontrolle der Ant-
worttendenzen zeigen sich für die Schüler-Lehrer-Beziehung erkennbare Unter-
schiede, wie sie auch in anderen Analysen gefunden werden. An Gymnasien 
wird die Schüler-Lehrer-Beziehung ohne Kontrolle von Antworttendenzen 
(fälschlicherweise) am geringsten eingeschätzt, an Realschulen und integrierten 
Gesamtschulen am höchsten.  
Auch für das Merkmale Interesse am Mathematikunterricht ändert sich das 
Differenzmuster und zugleich die Rangfolge der Schularten. Ohne Kontrolle 
von Antworttendenzen sind die mittleren Ausprägungen in den Schularten 
nahezu gleich, gering weichen Schulen mit mehreren Bildungsgängen ab, deren 
mittlere Ausprägung in diesem Merkmal geringfügig höher ist. Unter Kontrolle 
von Antworttendenzen werden die Abstände zwischen den mittleren Ausprä-
gungen der Schularten deutlicher. Klassen an Gymnasien weisen dann das 
höchste mittlere Interesse auf, Schulen mit mehreren Bildungsgängen leicht 
niedrigere Werte als Gymnasien. Die stärksten Änderungen zwischen den Er-
gebnissen mit und ohne Kontrolle von Antworttendenzen ergeben sich für die 
integrierten Gesamtschulen. Werden Antworttendenzen berücksichtigt, haben 
Klassen an integrierten Gesamtschulen mit deutlichem Abstand das geringste 
Interesse für Mathematik.  
Ebenso für die Unterrichtsprozessmerkmale Klassenführung und Disziplin 
ändert sich das Differenzmuster. Unter Kontrolle von Antworttendenzen sind 
die Differenzen zwischen den Schularten deutlich größer. Bedeutender ist je-
doch die geänderte Rangfolge der Schularten. Beim Merkmal Disziplin ist diese 
sogar spiegelbildlich und besonders für Klassen an Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen sind die mittleren Ausprägungen deutlich niedriger als ohne Kon-
trolle der Antworttendenzen.  
In der Einschätzung des Lehrerorientierten Unterrichts bilden sich ohne Kon-
trolle von Antworttendenzen zwei gegensätzliche Gruppen. Klassen an Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen und an integrierten Gesamtschulen haben im 
Mittel ähnlich hohe Werte. Die andere Gruppe formiert sich aus Klassen an 
Gymnasien und Realschulen, welche im Mittel negativere Werte bei diesem 
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Merkmal haben. Werden Antworttendenzen kontrolliert, ergibt sich ein diffe-
renzierteres Bild mit einer unterscheidbaren Rangfolge der Schularten. Die 
höchsten Werte haben im Mittel Klassen an Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen, gefolgt von Klassen an integrierten Gesamtschulen. Die dritthöchsten 
Werte haben im Mittel Klassen an Gymnasien. Klassen an Realschulen haben 
im Mittel die niedrigsten Ausprägungen bei diesem Merkmal.  
Für das Merkmal konstruktive Unterstützung finden sich die größten Verände-
rungen in den Mittelwerten der Schularten. Dennoch ändert sich das Diffe-
renzmuster für Schulen mit mehreren Bildungsgängen, Realschulen und Gym-
nasien nur unwesentlich. Klassen an integrierten Gesamtschulen weisen jedoch 
unter Kontrolle von Antworttendenzen im Mittel deutlich negativere Werte bei 
diesem Merkmal auf und haben somit unter Kontrolle von Antworttendenzen 
im Mittel die negativsten Ausprägungen. Ohne Kontrolle von Antworttenden-
zen liegen die mittleren Ausprägungen für die integrierte Gesamtschule im 
Mittelfeld. 
7.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Vergleichbarkeit und 
Schlussfolgerungen für die weiteren Analysen 
Die Analysen in diesem Ergebnisteil gingen der Frage nach, inwieweit die in 
dieser Sekundäranalyse einbezogenen Skalen vergleichbar sind zwischen den 
Schularten. Mangelnde Vergleichbarkeit kann zum einen systembedingt sein, 
da sich aus der historischen Entwicklung heraus mit den spezifischen Zielen der 
Schularten Möglichkeiten und Grenzen für die inhaltliche Gestaltung des Un-
terrichts ergeben und sich auch die Bildungs- und Berufsperspektiven der Ler-
nenden an verschiedenen Schularten unterscheiden. Zum anderen verteilen sich 
die Lehrenden und Lernenden nicht zufällig auf die Schularten, weshalb indivi-
duelle Merkmale mit den interessierenden Merkmalen der Schularten konfun-
diert sind.  
Die Invarianzanalysen der Schüler- und Lehrerskalen haben gezeigt, dass die 
vergleichbare Erfassung von Konstrukten über Fragebogenitems durchaus eine 
Herausforderung darstellt. Bei den Lernenden waren 4 von 13 Skalen, bei den 
Lehrenden 2 von 7 Skalen nicht konfigural invariant. Somit kann für diese 
Skalen nicht davon ausgegangen werden, dass die Items das Konstrukt ver-
gleichbar in den Gruppen erfassen. Vergleiche zwischen den Schularten sind 
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für diese Konstrukte nicht zulässig. Bis auf ein Konstrukt liegt für alle Kon-
strukte, welche konfigural invariant sind, auch metrische und skalare Invarianz 
vor. Der Umgang mit der Antwortskala scheint daher nahezu gleich zwischen 
den Gruppen.  
Inhaltliche Analysen der Items liefern Hinweise auf die Ursache mangelnder 
konfiguraler Invarianz. Für die Skalen der Lernenden konnte herausgearbeitet 
werden, dass durch Unterschiede in den Zugangschancen, welche sich durch 
die verschiedenen Schularten ergeben, sowie unterschiedliche Bildungsziele 
der Schularten die inhaltliche Bedeutung einzelner Items zwischen den Schular-
ten abweicht. Bei den Lehrerskalen hat sich gezeigt, dass die abgefragten Me-
thoden und Ziele zwischen den Schularten teils verschieden interpretiert wer-
den. Bei den teils mehrdeutig formulierten Items scheint sich auch die Schwer-
punktlegung zwischen den Schularten zu unterscheiden. Dies könnte unter 
anderem auf Unterschiede in der Ausbildung der Lehrpersonen und Unter-
schieden in den Bildungszielen der Schularten zurückgeführt werden.  
Über die Invarianzanalysen hinaus wurde zusätzlich untersucht, ob die Daten 
aus der Fragebogenerhebung systematisch durch Antworttendenzen verzerrt 
sind. Die Tendenzen, Fragen zuzustimmen sowie mittlere Antwortkategorien 
zu wählen, konnten für Lernende wie auch für Lehrende nachgewiesen werden. 
Systematische schulartspezifische Unterschiede im Ausmaß der Verzerrung 
liegen jedoch nur für die Lernenden vor. Diese stimmen mit der Theorie über-
ein, dass die Wahrscheinlichkeit von Antworttendenzen steigt, je niedriger die 
kognitiven Fähigkeiten sind.  
Für die Lehrenden hat sich gezeigt, dass die Antworttendenzen die Differenz-
muster der Mittelwertunterschiede zwischen den Schularten erwartungsgemäß 
nicht wesentlich verändern. Allerdings hat sich bei zwei der drei Skalen zu den 
Zielen des Mathematikunterrichts die Interpretation des Schularteffektes unter 
Kontrolle von Antworttendenzen geändert. Somit ist davon auszugehen, dass 
Antworttendenzen die Varianz der gegebenen Antworten beeinflussen. Dies 
kann sich jedoch in zweierlei Weisen auswirken. So wurde unter Kontrolle von 
Antworttendenzen bei einer Skala der Effekt der Schulart stärker, bei der ande-
ren Skala geringer. Bei den Lernenden verzerren Antworttendenzen sowohl die 
Differenzmuster als auch die Interpretation des Schularteffektes. Die Auswir-
kungen sind jedoch sehr unterschiedlich. Antworttendenzen können sowohl zu 
homogeneren als auch heterogeneren mittleren Einschätzungen zwischen den 
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Schularten führen. Nicht immer, aber häufig ändert sich die Rangfolge der 
Schularten. Auch der Effekt der Schulart kann, ähnlich wie bei den Leh-
rerskalen, stärker oder schwächer ausfallen, wenn Antworttendenzen berück-
sichtigt werden. 
Welche Konsequenzen sind nun aus den Ergebnissen zur Vergleichbarkeit der 
Daten für die hier vorliegende Arbeit zu ziehen? Für die hier vorliegende Ar-
beit werden resultierend aus den Ergebnissen alle weiteren Analysen unter 
Kontrolle von Antworttendenzen durchgeführt. Dies betrifft Lehrer- wie auch 
Schülerskalen. Nur so können Mittelwerte, Effektstärken und Zusammenhän-
gen zwischen den Merkmalen korrekt analysiert und interpretiert werden. Dar-
über hinaus werden die Schularten deskriptiv anhand von Mittelwerten nur mit 
skalar invarianten Konstrukten inhaltlich beschrieben. Konstrukte, welche eine 
geringere Invarianzstufe aufweisen, werden im deskriptiven Vergleich zwar 
aufgeführt, aber entsprechend als nicht vergleichbar markiert und folglich in-
haltlich nicht interpretiert. Sie werden jedoch berücksichtigt, um an die Ergeb-
nisse anderer Schulartvergleiche anzuschließen. Analog werden Zusammen-
hänge nur für ausgewählte Konstrukte analysiert, welche mindestens metrische 
Invarianz aufweisen. 
7.2 Deskription der Schularten 
Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden die Schularten vergleichend be-
schrieben und gegenübergestellt. In diesem Teil der Studie wird der Frage nach 
den Auswirkungen des gegliederten Bildungssystems der Sekundarstufe I auf 
das Lehren und Lernen in den Klassen deskriptiv nachgegangen und die Befun-
de mit den Erkenntnissen aus der bisherigen vergleichenden Lehr-Lern-
Forschung (siehe den Forschungsüberblick in Abschnitt 3.5) verknüpft. Hierfür 
werden Merkmale der Schülergruppe, der Überzeugungen von Lehrenden, der 
Inhalte des Mathematikunterrichts sowie Unterrichtsprozessmerkmale im Fach 
Mathematik vergleichend zwischen den Schularten betrachtet. 
Ziel dieser Arbeit ist es, die Prozesse im Unterricht zu beschreiben, deshalb 
interessieren hier nicht die Merkmale auf individueller Ebene, sondern die 
Klassenmittelwerte. Folglich werden in der Deskription die Klassenmittelwerte 
gemittelt pro Schulart berichtet (siehe Methodenteil Abschnitt 6.5). Auf Seiten 
der Lernenden werden die gemittelten Eigenschaften und Verhaltensweisen 
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daher als kognitives, sozioökonomisches und normatives Lernumfeld (im Theo-
rieteil Abschnitt 3.4.3) bezeichnet. Weitere Merkmale der Beschreibung sind 
die Überzeugungen der Lehrenden zu den Zielen des Mathematikunterrichts 
(Abschnitt 7.2.5), die Unterrichtsinhalte (Abschnitt 7.2.6) sowie die Prozesse 
des Mathematikunterrichts (Abschnitt 7.2.7). Für alle Merkmale wird die Vari-
anz in den Klassenmittelwerten innerhalb der Schularten berücksichtigt, indem 
das Effektstärkemaß η2 bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt 
wird. Nur bei einem η2 ≥0,06 kann von einem „mittleren Effekt“ der Schulart 
und somit von bedeutenden Unterschieden zwischen den Schularten ausgegan-
gen werden. In den vorangegangenen Analysen wurde gezeigt, dass die Daten, 
welche mittels Likert-Skalen erhoben wurden, durch Antworttendenzen ver-
zerrt werden. Die hier beschriebenen Mittelwerte wurden daher unter Kontrolle 
von Antworttendenzen berechnet. 
Ziel der deskriptiven Analyse ist es, Unterschiede im Lehren und Lernen zwi-
schen den Schularten – Schulen mit mehreren Bildungsgängen (MBG), inte-
grierte Gesamtschule (IGS), Realschule (RS) und Gymnasium (GY) – zu iden-
tifizierten. Zudem wird reflektiert, in welchen Merkmalen die Ergebnisse von 
anderen Forschungsbefunden abweichen und inwieweit dies durch Antwortten-
denzen (bei Likert-Skalen) und die Varianz der Klassen innerhalb der Schular-
ten bedingt sein könnte. Für das kognitive und soziokulturelle Lernumfeld ist 
die Befundlage unstrittig, weshalb hier nur kurz die Ergebnisse in den bisheri-
gen Forschungsstand eingeordnet werden. Für die anderen Merkmale wird im 
Anschluss an die Beschreibung der Ergebnisse dieser Arbeit ausführlich der 
Bezug zu den Ergebnissen anderer Forschungsarbeiten (wie in Abschnitt 3.5 
zusammengefasst) hergestellt. Der abschließende Absatz 7.2.8 fasst die Ergeb-
nisse der deskriptiven Befunde und deren Reflexion kurz zusammen. Hier wird 
auch ein Überblick der Merkmale gegeben, die bedeutende Schulartunterschie-
de beschreiben. 
7.2.1 Zusammensetzung der Schülergruppe 
Die Lernenden, welche sich innerhalb einer Klasse zusammenfinden, prägen 
mit ihren Eigenschaften, Fähigkeiten und Verhaltensweisen das Lernumfeld des 
Unterrichts. Im deutschen Bildungssystem zeigt sich, dass die auf Schülerleis-
tungen basierende Allokation der Lernenden an verschiedene Schularten sowie 
soziale Selektionsprozesse zu einer schulartspezifischen Zusammensetzung der 
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Schülerschaft führen (Klinge 2016; Maaz 2017). Wie genau sich die Klassen in 
den Schularten bezogen auf die Leistung, den sozioökonomischen Hintergrund 
sowie bezüglich affektiver Merkmale im Mittel zwischen den Schularten unter-
scheiden, zeigen die folgenden Beschreibungen zum kognitiven, sozioökono-
mischen und normativen Lernumfeld. 
7.2.2 Kognitives Lernumfeld 
 
Abbildung 11. Mittlere Zusammensetzung der Klassen nach kognitiven Merk-
malen in den Schularten.  
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien. 
PISA T1 PISA T2 BiSta T1 BiSta T2 IQ PISA Dif BiSta Dif
MBG ‐0,86 ‐0,87 ‐0,88 ‐0,75 ‐0,51 ‐0,30 0,23
RS ‐0,54 ‐0,53 ‐0,56 ‐0,49 ‐0,23 ‐0,15 0,09
IGS ‐0,74 ‐0,73 ‐0,77 ‐0,63 ‐0,32 ‐0,21 0,08
 GY 0,58 0,56 0,64 0,53 0,31 0,14 ‐0,10
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,81 0,78 0,76 0,76 0,56 0,21 0,09
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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Das kognitive Lernumfeld in den Schulklassen wird hier beschrieben über die 
mittlere Klassenleistung in Mathematik sowie den durchschnittlichen Intelli-
genzquotient (IQ) der Klassen. Die Kompetenzen in Mathematik werden über 
zwei unterschiedliche Tests erfasst: Die Mathematikaufgaben in PISA messen 
die mathematischen Fähigkeiten entsprechend des Literacy-Konzepts, d.h., die 
Fähigkeiten, „Mathematik in zahlreichen Kontexten anzuwenden, zu interpre-
tieren und Formeln anzuwenden“ (Sälzer, Reiss et al. 2013, S. 51). Die Mathe-
matikaufgaben des Bildungstrends erfassen hingegen curriculumsbezogene 
Fähigkeiten, welche in den Bildungsstandards (BiSta) formuliert sind (Ehmke 
et al. 2017). Für die Lernenden werden die Klassenleistungen der ersten Erhe-
bung im Jahr 2012 (PISA T1 und BiSta T1) sowie der zweiten Erhebung im 
Jahr 2013 berichtet (PISA T2 und BiSta T2). Zudem wird die Leistungsent-
wicklung gemessen über die Differenz der Schülerleistungen zwischen den 
Messzeitpunkten (PISA Dif und BiSta Dif). Der IQ wurde mit dem BEFKI 
(siehe Methodenteil Abschnitt 6.2.1) nur in der ersten Erhebung im Jahr 2012 
erfasst. 
Bei den mathematischen Leistungen zeigen sich für beide Leistungstests zu 
beiden Zeitpunkten die erwarteten Mittelwertdifferenzen zwischen den Schular-
ten, wie sie auch in anderen Studien gefunden werden (z. B. Baumert et al. 
2004; Baumert, Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller et al. 
1997; Guill et al. 2010; Kunter et al. 2005; Schiepe-Tiska et al. 2013; Wendt et 
al. 2010). Klassen an Gymnasien verzeichnen im Mittel die höchsten Leis-
tungswerte. Mit großem Abstand folgen die Realschulen und integrierten Ge-
samtschulen. Die geringsten Leistungswerte liegen im Mittel in allen Tests für 
die Klassen an Schulen mit mehreren Bildungsgängen vor. Der Effekt der 
Schulart ist mit η2> 0,76 sehr hoch. Die Differenzen zwischen den Schularten 
sind daher stark auf die Schulformzugehörigkeit zurückzuführen. Werden nicht 
die mathematischen Fähigkeiten sondern der IQ herangezogen, zeigt sich die 
gleiche Rangfolge. Jedoch sind die Unterschiede zwischen den Schularten 
deutlich geringer. Auch der Effekt der Schulart ist mit η2=0,56 etwas niedriger 
als bei den Leistungstests, aber immer noch als sehr hoch zu beurteilen. 
Die Leistungsentwicklung gemessen mit dem PISA-Test entspricht ebenfalls 
den Ergebnissen aus anderen Studien, die einen Schereneffekt in der Entwick-
lung zwischen Gymnasien und anderen Schularten identifizieren (bspw. Bau-
mert et al. 2006b; Guill et al. 2010; Köller 1996; Scharenberg 2012). In Gym-
nasialklassen verzeichnen die Lernenden auch in der hier vorliegenden Studie 
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im Mittel die größten Leistungszugewinne. Mit größerem Abstand folgen die 
Realschulen und integrierten Gesamtschulen. Die geringste Leistungsentwick-
lung wird im Mittel für Klassen an Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
gemessen. Der Effekt der Schulart ist mit η2=0,21 als sehr hoch einzuschätzen. 
Die Schularten unterscheiden sich daher deutlich in der Leistungsentwicklung 
gemessen mit dem PISA-Test. Interessante Abweichungen ergeben sich, wenn 
die Leistungsentwicklung mit dem BiSta-Test erhoben wird. Für diese curricu-
lumsnahen Tests ergeben sich spiegelbildliche Differenzen in der Leistungs-
entwicklung zwischen den Schularten. Lernende in Klassen an Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen verzeichnen im Mittel die größte Leistungsentwick-
lung. Realschulen und integrierte Gesamtschulen liegen im Mittelfeld – mit 
sehr ähnlichen Schulartmittelwerten. Die geringsten Leistungsentwicklungen 
liegen für Lernende in Klassen an Gymnasien vor. Der Effekt der Schulart ist 
mit η2=0,09 sichtlich geringer als bei der Leistungsentwicklung gemessen mit 
dem PISA-Test. Trotzdem können bei diesem mittleren Effekt bedeutende 
Unterschiede zwischen den Schularten angenommen werden. 
Damit liegen zwei konträre Ergebnisse vor, deren genaueren Erklärung es be-
darf. Die Leistungsentwicklungen gemessen mit dem PISA-Test stimmen mit 
Befunden anderer Studien überein, welche für die Entwicklung der Mathema-
tikleistung in der Sekundarstufe einen Schereneffekt identifizieren können 
(Baumert et al. 2006b; bspw. Becker et al. 2006). Die Leistungsentwicklung 
gemessen mit dem BiSta-Test ist hingegen konform mit Erkenntnissen aus der 
KESS-Studie (siehe Abschnitt 3.5.1). Dort konnte zwar der Schereneffekt für 
die Mathematikleistung von der 4. zur 6. Klasse und von der 7. zur 8. Klasse 
gefunden werden, nicht jedoch von der 8. zur 10. Klasse, weshalb die These 
aufgestellt wurde, dass die Differenzen in der Leistungsentwicklung in der 
Sekundarstufe I nicht kontinuierlich über alle Jahre hinweg vorliegen. Die hier 
gefundenen Ergebnisse lassen jedoch vermuten, dass nicht nur die Klassenstufe 
sondern auch die Testinhalte relevant bei der Beschreibung von Leistungsent-
wicklungen sind. In dieser Arbeit ist es nun erstmals möglich, anhand einer 
Stichprobe die Leistungsentwicklungen im Fach Mathematik anhand verschie-
dener Mathematiktests mit unterschiedlichen Schwerpunkten gemeinsam zu 
betrachten. 
Mögliche Erklärungen für die unterschiedlichen Ergebnisse zwischen den Leis-
tungstests lassen sich auf methodische wie auch auf inhaltliche Aspekte zurück-
führen. Auf der methodischen Seite sind systematische Stichprobenausfälle zu 
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verzeichnen, welche mit der Testleistung zum ersten Erhebungszeitpunkt im 
Jahr 2012 sowie mit herkunftsspezifischen Merkmalen zusammenhängen (Hei-
ne et al. 2017). Da die Anzahl der Lernenden, welche den BiSta-Test bearbeitet 
haben, deutlich geringer ist als die Anzahl der Lernenden, welche den PISA-
Test bearbeitet haben (nBista=1900 nPISA=4600), wirken sich die Stichprobenaus-
fälle bei dem BiSta-Test vermutlich stärker aus als beim PISA-Test. Ob dies die 
Daten in solcher Größenordnung verzerrt, ist jedoch fraglich. 
Plausibler ist die inhaltliche Erklärung für die Unterschiede in den Ergebnissen 
zwischen den Leistungstests. Die Bildungsstandards haben in den Ländern 
einen vergleichsweise engen Bezug zu den Lehrplänen und Curricula der Bun-
desländer (Ehmke et al. 2017) und somit sehr wahrscheinlich auch zu den reali-
sierten Lerngelegenheiten im Unterricht. Somit ist der BiSta-Test sensibler als 
der PISA-Test für das schulisch erworbene Wissen (Naumann 2019). Unter 
dieser Annahme spiegelt sich in den Ergebnissen vermutlich ein verstärkter 
Wissenserwerb im Zuge der Vorbereitungen auf anstehende Abschlussprüfun-
gen wider, wie die Mittlere Reife und den erweiterten Hauptschulabschluss. 
Durch den anstehenden Wechsel in die Berufswelt oder in die Sekundarstufe II 
sind Lernende an Realschulen, integrierten Gesamtschulen und Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen in besonderem Maße angehalten, gute schulische 
Leistungen zu erbringen, da die Abschlussnoten den weiteren Bildungsweg 
maßgeblich beeinflussen. Ein vergleichbarer Anreiz ist an den Gymnasien in 
der zehnten Klasse nicht gegeben. Stattdessen scheinen die Lernenden in Klas-
sen an Gymnasien durch den Fokus dieser Schulart auf reflektierendes und 
analytisches Denken besser auf die im PISA-Test erhobenen Inhalte vorbereitet 
zu werden. Ergebnisse aus dem Teilprojekt SteG-A der Studie zur Entwicklung 
von Ganztagsschulen untermauern die Hypothese, dass Lernende am Übergang 
in die Berufswelt bzw. in die weiterführende Schule ihre Lernaktivitäten ver-
stärkt auf die schulischen Fachinhalte fokussieren. Eine längsschnittliche Ana-
lyse der Teilnahme von Realschülern an außerschulischen Aktivitäten zeigt, 
dass in der neunten und zehnten Klasse die Aktivitäten in Ganztagsangeboten 
im Vergleich zu den Vorjahren deutlich geringer werden. Nur bei den fachbe-
zogenen Angeboten ist ein deutlicher Anstieg in der Teilnahme zu verzeichnen 
(SteG-Konsortium 2016, S. 37). Die Erklärung über steigende Lernaktivitäten 
in der Abschlussphase in Realschulen, integrierten Gesamtschulen und Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen ist auch plausibel für ähnliche Befunde bzgl. der 
Leistungsentwicklungen in Mathematik in der KESS-Studie. Dort wurden 
ebenfalls curriculumsbezogene Tests für die Leistungsmessung in Mathematik 
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herangezogen (Guill et al. 2010). Wie oben beschrieben, konnte zwar der be-
kannte Schereneffekt für die Mathematikleistung von der 4. zur 6. Klasse und 
von der 7. zur 8. Klasse gefunden werden, nicht jedoch von der 8. zur 10. Klas-
se. 
Das Differenzmuster des kognitiven Lernumfeldes deckt sich somit mit Ergeb-
nissen, wie sie auch in anderen Studien gefunden werden. Es wird deutlich, 
dass trotz der Leistungsstreuung innerhalb der Klassen und Schulen (siehe 
Baumert et al. 2006b) die Leistung und Leistungsentwicklung in erheblichem 
Maße auf die Schulart zurückzuführen ist. Für die Leistungsentwicklung zeigt 
sich zum einen der vielfach replizierte Schereneffekt bezogen auf die in PISA 
erhobene Fähigkeit, Mathematik in zahlreichen Kontexten anzuwenden und zu 
interpretieren sowie Formeln anzuwenden. Spiegelbildlich ist die Leistungs-
entwicklung hingegen bei den in den Bildungsstandards definierten und curri-
culumsnahen Mathematikfähigkeiten. Somit ist anzunehmen, dass die Differen-
zen in der Leistungsentwicklung nicht nur über die Klassenstufen hinweg vari-
ieren, sondern auch zwischen verschiedenen Bereichen der mathematischen 
Fähigkeiten. 
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7.2.3 Sozioökonomisches Lernumfeld 
 
Abbildung 12. Mittlere Zusammensetzung der Klassen nach sozioökonomi-
schen Merkmalen in den Schularten. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien. 
Das sozioökonomische Lernumfeld wird erhoben über den Berufsstatus der 
Eltern (HISEI) und den höchsten Abschluss der Eltern (HISCED). Der Berufs-
status approximiert vor allem die finanzielle Situation in den Familien. Dieser 
korreliert in Deutschland meist hoch mit dem Schulabschluss, welcher unter 
anderem das Unterstützungspotential und Bildungsaspirationen im Elternhaus 
approximieren soll. Der höchste Schulabschluss (HISCED) wird hier dichotom 
HISEI HISCED
MBG ‐0,47 ‐0,36
RS ‐0,35 ‐0,23
IGS ‐0,37 ‐0,28
 GY 0,33 0,23
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,53 0,39
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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gemessen, indem unterschieden wird, ob ein Elternteil mindestens Abitur hat 
oder nicht. Der HISEI ist hingegen ein kontinuierliches Maß (siehe im Metho-
denteil Abschnitt 6.2.1).  
Für den HISEI und den HISCED zeigen sich erwartungsgemäß bedeutende 
Unterschiede in den Klassenmittelwerten besonders im Vergleich vom Gymna-
sium zu den anderen Schularten. In Klassen an Gymnasien haben Lernende 
erwartungsgemäß im Mittel Elternteile mit dem höchsten Berufsstatus und den 
größten Anteil an Eltern mit Abitur oder einem höheren Abschluss. Mit größe-
rem Abstand folgen Realschulen und integrierte Gesamtschulen. Die Lernenden 
in Klassen an diesen Schularten sind sich in den mittleren Ausprägungen dieser 
Merkmale sehr ähnlich. Lernende in Klassen an mehreren Bildungsgängen 
haben im Mittel Elternteile mit dem geringsten Berufsstatus und weniger El-
ternteile mit Abitur oder einem höheren Abschluss als Lernende in Klassen der 
anderen Schularten. Der Effekt der Schulart ist bei dem Berufsstatus der Eltern 
sowie bei dem höchsten Abschluss mit η2=0,53 und η2= 0,39 sehr hoch. Über-
einstimmend mit zahlreichen Befunden zur Verteilung der Lernenden auf die 
verschiedenen Schularten (bspw. Baumert et al. 2006b; Prenzel et al. 2013) 
zeigt sich hier deutlich die Segregation im Verteilungsprozess auf die Schular-
ten (vgl. Maaz et al. 2010). 
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7.2.4 Normatives Lernumfeld 
 
Abbildung 13. Mittlere Zusammensetzung der Klassen nach affektiven Merk-
malen in den Schularten. 
Konstrukte, welche nicht skalar invariant sind, sind grau unterlegt. Mittelwert-
vergleiche sind für diese Konstrukte nicht zulässig.  
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, 
MPR=Mid-Point-Responding. 
Einstellung
Schule
Einstellung
Lernen
Arbeitsmoral
Instrumentelle
Motivation
Interesse S‐L‐Beziehung
MBG 0,23 ‐0,09 ‐0,08 0,03 ‐0,01 ‐0,02
RS 0,09 ‐0,05 ‐0,01 0,01 ‐0,04 0,14
IGS 0,08 0,01 ‐0,03 0,05 ‐0,14 ‐0,02
 GY ‐0,08 0,07 0,05 0,00 0,04 ‐0,03
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,11 0,04 0,03 0,00 0,03 0,04
η2 ARS 0,10 0,04 0,36 0,31 0,33 0,07
η2 MPR 0,04 0,06 0,03 0,00 0,00 0,05
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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Das normative Lernumfeld wird hier nur über zwei Skalen beschrieben: das 
Interesse für Mathematik sowie die Schüler-Lehrer-Beziehung. Diese Merkma-
le werden im Folgenden anhand der Differenzmuster und der Effektstärken 
interpretiert. Für die anderen vier Skalen kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass die Konstrukte auf skalarem Niveau vergleichbar zwischen den 
Schularten gemessen werden. Somit sind Mittelwertvergleiche nicht zulässig 
(siehe Abschnitt 7.1.1). Diese vier Merkmale sind in Abbildung 13 aufgeführt 
und grau unterlegt. Sie werden im Folgenden jedoch nicht vergleichend zwi-
schen den Schularten interpretiert. 
Das Interesse der Lernenden für Mathematik ist im Mittel an den Klassen in 
Gymnasien am höchsten. Geringfügig niedriger ist das mittlere Interesse an 
Klassen in Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. Klassen an 
integrierten Gesamtschulen weichen stärker von den anderen Schularten ab. 
Hier ist das Interesse für Mathematik am geringsten. Die Differenzen in den 
Mittelwerten sind zwischen den Schularten jedoch nur marginal und die Unter-
schiede nicht als bedeutend zu bewerten, denn der Effekt der Schulart ist mit 
η2=0,03 nur gering. Ähnlich verhält es sich beim Merkmal Schüler-Lehrer-
Beziehung. Die Klassen in Schulen mit mehreren Bildungsgängen, integrierten 
Gesamtschulen und Gymnasien unterscheiden sich im Mittel nicht bzw. kaum. 
Lediglich die Klassen an Realschulen weisen im Mittel höhere Werte auf. Der 
Effekt der Schulart ist mit η2=0,04 nur gering, weshalb keine bedeutenden 
Unterschiede zwischen den Schularten vorliegen. 
Die hier beschriebenen Mittelwerte wurden unter Kontrolle von Antwortten-
denzen berechnet und die Interpretation bezieht die Varianz in den Merkmalen 
über das Effektstärkemaß η2 ein. Für beide hier beschriebenen Merkmale hat 
sich in der Analyse zu den Antworttendenzen herausgestellt, dass sich unter 
Kontrolle der Antworttendenzen die Differenzmuster ändern (siehe Ab-
schnitt 7.1.2). Es interessiert daher, inwieweit die Ergebnisse dieser Studie von 
den Ergebnissen in anderen Studien abweichen und ob dies auf die abweichen-
de Berechnung und Interpretation zurückgeführt werden kann.  
Für das Merkmal Interesse in Mathematik weichen die Ergebnisse in dieser 
Arbeit von Erkenntnissen aus anderen Studien ab (Baumert, Lehmann, Lehrke, 
Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997; vgl. Becker und Neumann 2016). 
Zwar ist das mittlere Interesse für Mathematik an Gymnasien übereinstimmend 
mit anderen Studien am höchsten. Allerdings sind die Unterschiede zu den 
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anderen Schularten gering. Lediglich Klassen an integrierten Gesamtschulen 
weisen im Mittel ein sichtlich niedrigeres Interesse für Mathematik auf. Solch 
große mittlere Abweichungen vom Gymnasium wurden bislang nur für Haupt-
schulen beschrieben, nicht für integrierte Gesamtschulen (siehe Ab-
schnitt 3.5.1). Der stark negative Wert für die integrierten Gesamtschulen wird 
auch nur deutlich, wenn die Mittelwerte unter Kontrolle von Antworttendenzen 
berechnet werden (siehe Tabelle 15). Trotz der starken Differenzen von inte-
grierten Gesamtschulen zu den anderen untersuchten Schularten sind die tat-
sächlichen Unterschiede als marginal einzustufen. Vermutlich findet sich hier 
deutlich mehr Varianz im untersuchten Merkmal auf Individual und Klassen-
ebene als auf Ebene der Schulart. Somit ist unter Einbezug der Varianz und der 
Kontrolle von Antworttendenzen nicht davon auszugehen, dass sich die Klas-
sen in ihrem Interesse für Mathematik bedeutend zwischen den Schularten 
unterscheiden. Im Gegensatz zur Interpretation in anderen Studien (Baumert, 
Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997; bspw. Becker 
und Neumann 2016; Wagner et al. 2008), wird das Interesse damit nicht als 
relevantes Merkmal zur Beschreibung von Schulartunterschieden beurteilt. 
Auch für die Schüler-Lehrer-Beziehung finden sich unter Kontrolle von Ant-
worttendenzen und unter Einbezug der Varianz abweichende Ergebnisse zu 
anderen Studien. Die Schüler-Lehrer-Beziehung wurde in anderen Vergleichs-
studien als besonders niedrig für Gymnasien und Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen beschrieben (bspw. Hertel et al. 2010; Senkbeil et al. 2004). Ähn-
liche Ergebnisse wurden hier nur ohne Kontrolle von Antworttendenzen gefun-
den (siehe Tabelle 15). Werden hingegen Antworttendenzen bei der Berech-
nung der Schulartmittelwerte berücksichtigt, weisen sowohl Klassen an Gym-
nasien und Schulen mit mehreren Bildungsgängen als auch Klassen an inte-
grierten Gesamtschulen im Mittel ähnliche Werte auf. Lediglich Klassen an 
Realschulen haben etwas höhere Werte bei diesem Merkmal. Trotzdem sind die 
Differenzen zwischen Realschulen und den anderen Schularten als gering zu 
bewerten. Weshalb entgegen der Ergebnisse aus anderen Studien hier unter 
Kontrolle von Antworttendenzen und unter Berücksichtigung der Varianz des 
Merkmals nicht von bedeutenden Unterschieden zwischen den Schularten in 
Bezug auf das Merkmal Schüler-Lehrer-Beziehung ausgegangen werden kann. 
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7.2.5 Überzeugungen der Lehrenden zu den Zielen im  
Mathematikunterricht 
 
Abbildung 14. Überzeugungen der Lehrenden zu den Zielen des Mathematik-
unterrichts in den Schularten. 
Die Subdimension „Interesse“ ist nicht skalar invariant und daher grau unter-
legt. Mittelwertvergleiche sind für diese Subdimension nicht zulässig. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, 
MPR=Mid-Point-Responding. 
Die Überzeugungen der Lehrenden zu den Zielen des Mathematikunterrichts 
werden hier nur mit drei der vier Subdimensionen beschrieben. Diese Merkma-
le werden im Folgenden anhand der Differenzmuster und der Effektstärken 
Anwendung im Alltag Modellierungsfähigkeit
Beherrschen von
Routinen
Interesse
Ziele im Mathematikunterricht
MBG 0,36 ‐0,53 0,27 ‐0,10
RS 0,10 ‐0,14 0,15 0,01
IGS ‐0,19 ‐0,01 0,20 ‐0,11
 GY ‐0,15 0,19 ‐0,06 ‐0,03
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,04 0,08 0,02 0,00
η2 ARS 0,02 0,07 0,00 0,10
η2 MPR 0,03 0,05 0,10 0,06
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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interpretiert. Für die Subdimension „Interesse“ kann nicht davon ausgegangen 
werden, dass das Konstrukt auf skalarem Niveau vergleichbar zwischen den 
Schularten gemessen wird. Somit sind Mittelwertvergleiche nicht zulässig (sie-
he Abschnitt 7.1.1). Diese Subdimension ist in Abbildung 14 aufgeführt und 
grau unterlegt. Sie wird im Folgenden jedoch nicht vergleichend zwischen den 
Schularten interpretiert. 
Hinsichtlich des Ziels, Mathematik im Alltag anwenden zu können, zeigen sich 
deutliche Differenzen in den mittleren Überzeugungen der Lehrenden. Dieses 
Ziel wird besonders von Lehrenden an Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
als wichtig beurteilt. Auch für Lehrende an Realschulen ist die Anwendung im 
Alltag im Mittel ein wichtiges Ziel. Von geringerer Relevanz ist dieses Ziel im 
Mittel für Lehrende an Gymnasien und an integrierten Gesamtschulen. Wird 
bei der Einschätzung der Differenzen zwischen den Schularten jedoch die Vari-
anz in den Überzeugungen einbezogen, zeigt sich mit η2=0,04 nur ein geringer 
Effekt der Schulart. Die Mittelwertdifferenzen sind damit als gering zu beurtei-
len. Es ist anzunehmen, dass die Überzeugungen bei dieser Dimension inner-
halb der Schularten zwischen den Lehrenden stark variieren. 
Für das Ziel, Mathematisierungsfähigkeiten zu vermitteln, sind die Differenzen 
in den mittleren Überzeugungen der Lehrenden zwischen den Schularten eben-
falls deutlich. Die höchste Relevanz schreiben diesem Ziel im Mittel Lehrende 
an Gymnasien zu. Eine vergleichsweise hohe Relevanz dieses Ziels geben im 
Mittel auch Lehrende an integrierten Gesamtschulen an. Für Lehrende an Real-
schulen ist dieses Ziel im Vergleich mit den anderen Schularten im Durch-
schnitt eher von mittlerer Relevanz. Die geringste Relevanz schreiben diesem 
Merkmal im Mittel Lehrende an Schulen mit mehreren Bildungsgängen zu. 
Auch unter Einbezug des Effektstärkemaß mit η2=0,08 kann von einem mittle-
ren Effekt der Schulart und somit von bedeutenden Unterschieden in den Über-
zeugungen der Lehrenden zwischen den Schularten bezüglich der Relevanz von 
Mathematisierungsfähigkeiten ausgegangen werden. 
Für das Ziel, mathematische Routinen und Standardaufgaben zu beherrschen, 
liegen deutlich geringere Mittelwertdifferenzen vor als bei den anderen Über-
zeugungen zu den Zielen des Mathematikunterrichts. Lehrende an Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen messen diesem Ziel im Mittel die höchste Relevanz 
bei. Eine leicht geringere Relevanz hat dieses Ziel im Mittel für Lehrende an 
integrierten Gesamtschulen und Realschulen. Mit vergleichbar größtem Ab-
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stand wird dieses Ziel im Mittel von Lehrenden an Gymnasien als vergleichs-
weise weniger relevant beurteilt. Die Differenzen zwischen den Schularten sind 
mit einem marginalen Effekt der Schulart von η2=0,02 jedoch als unbedeutend 
zu beurteilen. Vermutlich stimmen die Lehrenden der verschiedenen Schularten 
wenig in ihren Überzeugungen bezüglich des Ziels, Routinen und Standardauf-
gaben zu beherrschen, überein. 
Die hier beschriebenen Differenzen in den mittleren Überzeugungen der Leh-
renden an den verschiedenen Schularten stimmen auch unter Kontrolle von 
Antworttendenzen mit den Befunden aus anderen Studien überein. Diese finden 
für Gymnasien einen Schwerpunkt in kognitiv anspruchsvollen Aufgaben, bei 
anderen Schularten – besonders an Schulen mit mehreren Bildungsgängen und 
Hauptschulen – hingegen einen stärkeren Anwendungsbezug und das Einüben 
von Routinen (Baumert et al. 2004; Helmke, Helmke et al. 2008; bspw. Kunter 
2005). Die weitere Analyse (Abschnitt 7.1.2) hatte auch ergeben, dass die Dif-
ferenzmuster bei diesen Merkmalen nicht durch Antworttendenzen verzerrt 
werden. Allerdings sind die Differenzen zwischen den Schularten unter Einbe-
zug des Effektstärkemaßes η2 ‚für zwei der drei Merkmale – „Anwendung im 
Alltag“ und „Beherrschen von Routinen“ – als marginal einzuschätzen. Die 
Differenzen zwischen den Schularten wurden bezüglich der Überzeugungen 
von Lehrenden vermutlich in anderen Studien überschätzt. Die Lehrenden 
scheinen hier über die Schularten hinweg in ihren Überzeugungen bezüglich 
dieser Ziele unterschiedliche Auffassungen zu haben, die jedoch nicht auf die 
Schularten zurückgeführt werden können. In den Überzeugungen der Lehren-
den zur Relevanz von Modellierungsfähigkeiten ist hingegen übereinstimmend 
mit anderen Studien (bspw. Kunter 2005) von bedeutenden Unterschieden 
zwischen den Schularten auszugehen. Hier wird der hervorstechende Anspruch 
der Gymnasien in der kognitiven Förderung der Lernenden übereinstimmend 
mit anderen Studien (bspw. Baumert et al. 2004; Baumert, Lehmann, Lehrke, 
Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Köller 1997) deutlich. 
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7.2.6 Inhalte des Mathematikunterrichts 
 
Abbildung 15. Inhalte des Mathematikunterrichts in den Schularten. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, 
MPR=Mid-Point-Responding. 
Die Inhalte des Mathematikunterrichts werden hier über die Angaben von Ler-
nenden zu ihrem Mathematikunterricht beschrieben. Die Lernenden haben zum 
einen die Häufigkeit von anwendungsbezogenen Mathematikaufgaben (bspw. 
den wöchentlichen Verbrauch eines Elektrogerätes berechnen) zum anderen die 
Häufigkeit von reinen Mathematikaufgaben (bspw. eine Gleichung lösen wie 
6x2 + 5 = 29) eingeschätzt. Die Lernenden wurden ebenfalls gefragt, wie ver-
traut sie mit verschiedenen mathematischen Konzepten sind (bspw. mit Expo-
nentialfunktionen), was hier als Indikator für die Vermittlung von Fachsprache 
und Fachkonzepten im Unterricht herangezogen wird. Zudem geben die Ler-
nenden an, wieviel Mathematikunterricht sie pro Woche haben. 
Angewandte
Mathematik
Reine Mathematik Konzepte
Unterrichts‐
umfang
MBG ‐0,06 ‐0,03 ‐0,43 0,09
RS 0,04 ‐0,13 ‐0,29 ‐0,04
IGS 0,13 ‐0,31 ‐0,46 ‐0,03
 GY ‐0,04 0,21 0,35 0,00
Gesamt 0,00 ‐0,02 ‐0,06 0,01
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,03 0,23 0,52 0,01
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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Die Unterrichtsstunden der Klassen verschiedener Schularten unterscheiden 
sich im Mittel nur gering darin, wie häufig anwendungsbezogene Aufgaben 
bearbeitet werden. Am häufigsten werden solche Aufgaben an integrierten 
Gesamtschulen eingesetzt. Auch in Realschulen sind diese Aufgaben etwas 
häufiger präsent als an Schulen mit mehreren Bildungsgängen und Gymnasien. 
Die Differenzen zwischen den Schularten sind jedoch mit einem Effekt der 
Schulart von η2=0,03 als marginal zu betrachten. Im Mathematikunterricht 
scheinen anwendungsbezogene Aufgaben in relativ ähnlichem Umfang in allen 
Schularten eingesetzt zu werden. Dieses Ergebnis stimmt mit den Überzeugun-
gen der Lehrenden überein, welche sich in dem Ziel, die Anwendung im Alltag 
zu vermitteln, zwischen den Schularten kaum unterscheiden (siehe Ab-
schnitt 3.2.1).  
Größere Unterschiede gibt es hingegen bei rein mathematischen Aufgaben. 
Diese werden in Klassen an Gymnasien deutlich häufiger bearbeitet als an den 
anderen Schularten. Bei Klassen in Schulen mit mehreren Bildungsgängen und 
Realschulen werden im Durchschnitt reine Mathematikaufgaben im Vergleich 
mit mittlerer Häufigkeit durchgenommen. Vergleichsweise selten sind reine 
Mathematikaufgaben Teil des Unterrichts an integrierten Gesamtschulen. Der 
hohe Effektes von η2=0,23 unterstreicht die große Bedeutung der Schulart für 
die Anwendung von reinen Mathematikaufgaben im Unterricht. Hier wird der 
kognitive Anspruch der Gymnasien deutlich, wie er sich auch bei den Zielen 
der Lehrenden zum Mathematikunterricht gezeigt hat (siehe Abschnitt 3.3.3). 
Bei den Gesamtschulen stimmen die Überzeugungen der Lehrenden und die 
implementierten Unterrichtsinhalte jedoch nicht ganz überein. Lehrende an 
integrierten Gesamtschulen hatten vergleichsweise hohe Ansprüche, Modellie-
rungsfähigkeiten zu vermitteln. Die Lernenden in Klassen an integrierten Ge-
samtschulen berichten hingegen im Mittel die niedrigsten Häufigkeiten reiner 
Mathematikaufgaben im Unterricht. Lernende in Klassen an Schulen mit meh-
reren Bildungsgängen berichten hingegen im Mittel einen vergleichsweise 
hohen Anteil an reinen Mathematikaufgaben, obwohl die Lehrenden das Ziel, 
Modellierungsfähigkeiten zu vermitteln, im Mittel gering bewertet haben. Al-
lerdings ist das Lösen von Gleichungen auch nicht mit Modellierungsfähigkei-
ten gleichzusetzen.  
Am deutlichsten zeigen sich Unterschiede im Mathematikunterricht zwischen 
den Schularten in der Vermittlung von Fachsprache und Fachkonzepten. Fach-
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sprache und Fachkonzepte haben im Vergleich zu den anderen Schularten an 
Gymnasien im Mittel einen besonders hohen Stellenwert. Deutlich geringere 
Bedeutung hat die Vermittlung von Fachsprache und Fachkonzepten an Klas-
sen in Realschulen. Die geringste Bedeutung kommt der Fachsprache und den 
Fachkonzepten an integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen zu. Der Effekt der Schulart ist mit η2=0,52 sehr hoch. In Klassen 
an den verschiedenen Schularten unterscheidet sich der Unterricht somit stark 
bezüglich der Vermittlung von Fachkonzepten und Fachsprache, wobei beson-
ders die Gymnasien, welche einen starken Fokus auf die wissenschaftspropä-
deutische Bildung haben, von den anderen Schularten abweichen.  
Erwartungsgemäß gering unterscheidet sich der Unterrichtsumfang zwischen 
den Schularten. Hier sind bereits durch die sehr ähnlichen länderspezifischen 
Vorgaben für die Schularten keine Unterschiede zu erwarten. Im realisierten 
Curriculum, also dem tatsächlichen Unterricht, ist der Zeitumfang in Klassen 
an Schulen mit mehreren Bildungsgängen geringfügig höher als an den anderen 
Schularten. Jedoch scheinen die Differenzen mit einem Effekt der Schulart von 
η2=0,01 eher zufällig als systematisch zu sein. Es ist zu vermuten, dass die 
Varianz im Unterrichtsumfang eher auf Ebene der Klassen oder Schulen zu 
finden ist, bspw. durch bestimmte Förderangebote der Schulen oder Personal-
mangel. Es verwundert daher nicht, dass die eher zufällig anmutenden Diffe-
renzen zwischen den Schularten nicht mit den Ergebnissen von Drechsel und 
Senkbeil (2004) übereinstimmen, welche im Mittel für Gymnasien den gerings-
ten Unterrichtsumfang mit PISA-2003-Daten finden. 
Bezüglich der Inhalte des Mathematikunterrichts stimmen die Differenzmuster 
der Schularten mit den theoretischen Annahmen und den Befunden aus anderen 
Studien überein (bspw. Neubrand et al. 2011). Der Unterricht an Gymnasien ist 
durch den hohen kognitiven Anspruch und das wissenschaftspropädeutische 
Bildungsziel im Vergleich zu den anderen Schularten besonders durch rein 
mathematische Aufgaben und die Vermittlung von Fachsprache und Fachkon-
zepten geprägt. Entgegen der Annahmen in anderen Studien scheint sich der 
Anwendungsbezug jedoch nicht systematisch zwischen den Schularten zu un-
terscheiden. Zwar finden sich Differenzen zwischen den Schularten in erwarte-
ter Weise, diese sind jedoch nur als marginal zu bewerten. Ein Anwendungsbe-
zug ist somit unabhängig von der Schulart Teil des Mathematikunterrichts der 
9. Klassen. Zusätzliche Schwerpunkte in reiner Mathematik und in der Vermitt-
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lung von Konzepten und Fachsprachen findet jedoch überwiegend an Gymnasi-
en statt. 
7.2.7 Unterrichtsprozesse im Fach Mathematik 
 
Abbildung 16. Unterrichtsprozesse im Fach Mathematik in den Schularten. 
Konstrukte, welche nicht skalar invariant sind, sind grau unterlegt. Mittelwert-
vergleiche sind für diese Konstrukte nicht zulässig. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, 
MPR=Mid-Point-Responding. 
Acht Merkmale werden in dieser Studie herangezogen, um Unterrichtsprozesse 
im Mathematikunterricht der 9. Klassen zu beschreiben. Diese Merkmale wer-
den im Folgenden anhand der Differenzmuster und der Effektstärken interpre-
tiert. Bezüge zu Ergebnissen aus anderen Studien, wie sie in Abschnitt 3.5.4 
zusammengefasst sind, werden im Anschluss hergestellt. Für zwei Skalen hat 
die Invarianzanalyse ergeben, dass Mittelwertvergleiche nicht zulässig sind 
Formatives
Assessment
Lehrer‐
orientierter
Unterricht
Schüler‐
orientierte
Unterrichts‐
methoden
Konstruk‐
tive
Unterstüt‐
zung
Kognitive
Aktivierung
Kognitive
Aktivierung
durch
Begründen
Kognitive
Aktivierung
durch
Variation
Kognitive
Aktivierung
durch
Aufgaben
Klassen‐
führung
Disziplin
MBG 0,29 0,14 0,30 0,21 ‐0,07 ‐0,37 0,26 ‐0,31 0,01 ‐0,88
RS 0,10 ‐0,05 0,03 0,09 ‐0,03 ‐0,32 ‐0,31 ‐0,04 ‐0,01 ‐0,04
IGS 0,13 0,06 0,22 ‐0,09 0,07 ‐0,28 ‐0,31 0,12 ‐0,12 ‐0,11
 GY ‐0,11 0,01 ‐0,75 ‐0,05 0,07 0,06 0,14 0,09 0,10 0,11
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,12 0,02 0,06 0,04 0,02 0,06 0,06 0,02 0,02 0,02
η2 ARS 0,22 0,21 0,12 0,25 0,28 0,01 0,00 0,00 0,18 0,09
η2 MPR 0,00 0,00 0,00 0,04 0,00 0,05 0,00 0,02 0,00 0,01
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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(siehe Abschnitt 7.1.1.1). Diese zwei Merkmale sind in Abbildung 16 aufge-
führt und grau unterlegt. Sie werden im Folgenden jedoch nicht interpretiert.  
Formatives Assessment findet im Mittel am häufigsten in Klassen an Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen statt. Lernende in Klassen an dieser Schulart 
bekommen demnach aus ihrer Sicht vergleichsweise häufig Rückmeldung über 
ihren Lernstand und ihre Entwicklungsmöglichkeiten. Im Unterricht an inte-
grierten Gesamtschulen und Realschulen wird diese Methode im Durchschnitt 
vergleichsweise mit mittlerer Häufigkeit eingesetzt. Die geringste Rückmel-
dung zum Lernstand und den Entwicklungsmöglichkeiten erhalten Lernende in 
Klassen an Gymnasien. Hier scheint von den Lernenden mehr Selbstreflexion 
erwartet zu werden. Mit einem mittleren Schularteffekt von η2=0,12 sind diese 
Unterschiede zwischen den Schularten als bedeutend zu beurteilen.  
Der Unterricht der Lernenden unterscheidet sich in der mittleren Ausprägung 
der Lehrerorientierung entgegen der Erwartungen nur gering zwischen den 
Schularten. Die Differenzmuster zeigen zwar, dass sich der Unterricht an Schu-
len mit mehreren Bildungsgängen und integrierten Gesamtschulen im Mittel 
durch eine leicht stärkere Steuerung durch die Lehrkraft auszeichnet als in 
Klassen an Gymnasien und Realschulen. Die Differenzen sind jedoch ver-
gleichsweise gering zwischen den Schularten. Auch das Effektstärkemaß der 
Schulart η2=0,02 deutet an, dass die Unterschiede zwischen den Schularten 
marginal sind.  
Schülerorientierte Unterrichtsmethoden werden im Mittel am häufigsten in 
Klassen an Schulen mit mehreren Bildungsgängen und integrierten Gesamt-
schulen eingesetzt. Im Unterricht in Klassen an diesen Schularten findet ver-
gleichsweise häufig Projektarbeit und Kleingruppenarbeit statt. Zudem werden 
Lernende vergleichsweise häufig in die Unterrichtsplanung einbezogen und 
Aufgaben werden vergleichsweise häufig differenziert entsprechend der Fähig-
keiten der Lernenden verteilt. Im Unterricht an Realschulen finden schülerori-
entierte Unterrichtsmethoden im Durchschnitt vergleichsweise mit mittlerer 
Häufigkeit statt. In Klassen an Gymnasien werden schülerorientierte Unter-
richtsmethoden am seltensten eingesetzt. Mit einem mittleren Schularteffekt 
von η2=0,16 sind diese Unterschiede zwischen den Schularten als bedeutend zu 
beurteilen.  
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Auch in der konstruktiven Unterstützung durch die Lehrperson unterscheiden 
sich die Klassen der verschiedenen Schularten in den mittleren Ausprägungen 
kaum voneinander. Besonders in Klassen an Gymnasien und integrierten Ge-
samtschulen ist die konstruktive Unterstützung durch die Lehrperson im Mittel 
ähnlich gering. Obwohl Lernende in Klassen an Realschulen und Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen geringfügig höhere mittlere Ausprägungen in der 
konstruktiven Unterstützung berichten, ist mit einem Effekt der Schulart von 
η2=0,04 nicht von bedeutenden Unterschieden zwischen den Schularten in der 
konstruktiven Unterstützung durch den Lehrenden auszugehen. 
Interessante Unterschiede im Differenzmuster zeigen sich für die kognitive 
Aktivierung durch Begründen. Hier heben sich die Klassen an Gymnasien im 
Mittel deutlich von den anderen Schularten ab. Lehrende an Gymnasien geben 
somit im Mittel deutlich häufiger an, dass sie die Lernenden dazu anhalten, 
Aussagen zu begründen. Die niedrigsten Ausprägungen liegen bei diesem 
Merkmal im Mittel für Schulen mit mehreren Bildungsgängen vor. Aber auch 
Realschulen und integrierte Gesamtschulen haben ähnlich niedrige Werte. Mit 
einem mittleren Schularteffekt von η2=0,6 sind diese Unterschiede zwischen 
den Schularten als bedeutend zu beurteilen, wobei hier vermutlich vor allem die 
Unterschiede zwischen Lehrenden an Gymnasien im Vergleich zu den anderen 
Schularten ausschlaggebend sind, weniger die – kaum vorhandenen – Differen-
zen zwischen Lehrenden an Realschulen, integrierten Gesamtschulen und Schu-
len mit mehreren Bildungsgängen. 
Anders verhält es sich bei der kognitiven Aktivierung durch Variation der Auf-
gaben. Hier geben die Lehrenden an Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
und an Gymnasium im Mittel vergleichsweise häufig an, die Aufgabenstellung 
bzw. Einkleidung der Aufgaben zu variieren. Für Lehrende an integrierten 
Gesamtschulen und Realschulen ist dies im Mittel seltener eine Methode zur 
kognitiven Aktivierung ihrer Klasse. Mit einem mittleren Effekt der Schulart 
von η2=0,06 sind die Unterschiede zwischen Gymnasien und Schulen mit meh-
reren Bildungsgängen einerseits und Realschulen und integrierten Gesamtschu-
len andererseits als bedeutend einzuschätzen. 
Die Klassenführung scheint zwischen den Klassen der Schularten im Mittel 
relativ ähnlich zu sein. Lernende an Gymnasien geben im Mittel geringfügig 
häufiger an, dass ihre Mathematiklehrkraft die Unterrichtsstunde strukturiert 
führt. Klassen an Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen lie-
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gen bei diesem Merkmal im Mittelfeld. Klassen an integrierten Gesamtschulen 
haben im Mittel die geringsten Werte. Die Unterschiede sind jedoch mit einem 
Effekt der Schulart von η2=0,02 als marginal zu beurteilen. Innerhalb der 
Schularten scheint sich die Beurteilung der Klassenführung zwischen den Klas-
sen somit in relevanterem Ausmaß zu unterscheiden, so dass keine systemati-
schen Unterschiede zwischen den Schularten angenommen werden können. 
In engem Bezug zur Klassenführung steht die Disziplin der Klasse, teilweise 
wird die Disziplin als Teilaspekt der Klassenführung gesehen (bspw. Lipowsky 
2015). Entsprechend zeigen sich für die Gymnasien, die Realschulen und die 
integrierten Gesamtschulen ähnliche mittlerer Ausprägungen in diesem Merk-
mal wie bei der Klassenführung. Bedeutend weichen jedoch die mittleren Urtei-
le der Lernenden in Schulen mit mehreren Bildungsgängen von anderen Schul-
arten ab. Trotz der starken mittleren Differenz zu den anderen Schularten kann 
dieser Unterschied nicht als bedeutend eingeschätzt werden. Der Effekt der 
Schulart von η2=0,02 gibt starke Hinweise darauf, dass die Varianz der Klassen 
innerhalb der Schularten sehr hoch ist und somit keine systematischen Unter-
schiede zwischen den Schularten angenommen werden können. 
Die hier beschriebenen Mittelwerte von Unterrichtsprozessmerkmalen wurden 
unter Kontrolle von Antworttendenzen berechnet und schließen bei der Inter-
pretation das Effektstärkemaß η2 ein. Es interessiert daher, inwieweit die Er-
gebnisse dieser Studie von den Ergebnissen in anderen Studien abweichen und 
ob dies auf die abweichende Berechnung und Interpretation zurückgeführt 
werden kann. Deshalb werden im Folgenden die beschriebenen Differenzmus-
ter und die Bedeutung der Schulart in Bezug zum Forschungsstand, wie er in 
Abschnitt 3.5.4 beschrieben wurde, interpretiert. Der Vergleich ist jedoch ein-
geschränkt, da die Merkmale, welche Unterrichtsprozesse beschreiben, häufig 
nur vergleichend zwischen Gymnasien und Hauptschulen beschrieben wurden, 
oder Gymnasien den anderen Schularten gemeinsam gegenüber gestellt werden. 
Somit sind differenzierte Ergebnisse für die einzelnen Schularten selten. Zudem 
werden Schulen mit mehreren Bildungsgängen häufig nicht als eigenständige 
Schulart erfasst, sondern die drei Bildungsgänge den Schularten Hauptschule, 
Realschule und Gymnasium zugeordnet. Dadurch fehlen häufig Vergleichskri-
terien für diese Schulart. 
Für fünf Merkmale werden auch unter Kontrolle von Antworttendenzen keine 
Abweichungen in den Differenzmustern gefunden: Klassenführung und Diszi-
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plin, kognitive Aktivierung durch Begründen sowie formatives Assessment und 
schülerorientierte Unterrichtsmethoden. Für die Klassenführung ändert sich 
zwar unter Kontrolle von Antworttendenzen das Differenzmuster (siehe Ab-
schnitt 7.1.2), trotzdem weichen die hier gefundenen Ergebnisse mit und ohne 
Kontrolle von Antworttendenzen nicht von Befunden aus anderen Studien ab 
(Bayer et al. 2015; bspw. Gruehn 2000; Klieme und Rakoczy 2001; Kunter et 
al. 2005), da differenzierte Beschreibungen der Schularten fehlen. Den Er-
kenntnissen anderer Studien, dass an Gymnasien eine vergleichsweise starke 
Struktur vorherrscht (durch effektive Nutzung der Zeit, klar definierte Regeln, 
stabile Routinen und Unterrichtsdisziplin), an Hauptschulen hingegen die nied-
rigsten Werte vorliegen, können hier Befunde für die anderen Schularten er-
gänzt werden: Klassen in Schulen mit mehreren Bildungsgängen und in Real-
schulen haben im Mittel sehr ähnliche Ausprägungen beim Merkmal Klassen-
führung. Für beide Schularten sind die mittleren Ausprägungen niedriger als am 
Gymnasium. Die niedrigsten Ausprägungen liegen im Mittel für Klassen an 
integrierten Gesamtschulen vor. Allerdings wurden die Unterschiede zwischen 
den Schularten bislang vermutlich überschätzt, wie sich unter Einbezug des 
Effektstärkemaßes η2 zeigt. Die Varianz der Klassen innerhalb der Schularten 
scheint sehr hoch zu sein, weshalb Unterschiede zwischen Klassen und Schulen 
vermutlich bedeutsamer sind, als Unterschiede zwischen den Schularten und 
somit nicht davon auszugehen ist, dass sich die Klassenführung zwischen den 
Schularten bedeutsam unterscheidet.  
Nahezu analog ist die Ergebnislage beim Merkmal Disziplin, welches auch als 
Teilaspekt der Klassenführung gesehen werden kann (bspw. Lipowsky 2015). 
In Anbetracht der Unschärfe bei der Beschreibung in anderen Studien (bspw. 
Tillmann und Meier 2001) ist das Differenzmuster in der hier vorliegenden 
Studie als übereinstimmend mit der Befundlage in anderen Studien zu beurtei-
len. Mit Kontrolle von Antworttendenzen werden die Differenzen in den mittle-
ren Ausprägungen zwischen den Schularten jedoch deutlich größer, vor allem 
der vergleichsweise stark negative Wert bei den integrierten Gesamtschulen 
sticht hervor. Trotz deutlicher Unterschiede in den mittleren Ausprägungen 
beim Merkmal Disziplin ist jedoch nicht von bedeutenden Unterschieden zwi-
schen den Schularten auszugehen. Vielmehr ist zu vermuten, dass Unterschiede 
zwischen Klassen und Schulen bedeutender sind. Somit ist anzunehmen, dass 
Unterschiede in der Disziplin zwischen den Schularten bislang überschätzt 
wurden. Trotz der großen Differenzen in den mittleren Ausprägungen ist davon 
auszugehen, dass die Unterschiede zwischen den Klassen innerhalb der Schul-
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arten groß sind und somit nicht von bedeutenden Unterschieden zwischen den 
Schularten ausgegangen werden sollte. 
Das Merkmal formatives Assessment wurde anscheinend bislang nicht verglei-
chend zwischen den Schularten ausgewertet. Als eine Methode, welche einge-
setzt werden kann, um die Lernenden in ihrer Entwicklung zu unterstützen und 
Unterricht an die Bedürfnisse von Lernenden anzupassen, werden daher die 
Erkenntnisse zur konstruktiven Unterstützung von Lernenden sowie zu schü-
lerorientierten Unterrichtsmethoden als Vergleichsgrundlage herangezogen. 
Aus anderen Studien ist hier bekannt, dass Hauptschulen in diesen Merkmalen 
im Mittel die höchsten Ausprägungen haben, Gymnasien die niedrigsten (bspw. 
Gruehn 2000; Klieme, Schümer et al. 2001; Kunter 2005). Die anderen Schul-
arten liegen im mittleren Bereich. In dieser Studie liegt für das formative As-
sessment ein analoges Befundmuster vor. Die Unterschiede zwischen den 
Schularten sind bezogen auf das Effektstärkemaß η2 bedeutend, weshalb es 
erstaunt, dass das formative Assessment bislang anscheinend nicht in Schulart-
vergleichen berücksichtigt wurde. 
Besonders die kognitive Aktivierung wird in anderen Studien vorwiegend zwi-
schen Gymnasien und Hauptschulen kontrastiert, was den Vergleich zwischen 
den Befundmustern zu der hier vorliegenden Studie erschwert. Als Kriterium 
wird daher die dominierende Position der Gymnasien herangezogen. Gymnasi-
en wird ein besonders hohes Ausmaß an kognitiv aktivierendem Unterricht 
zugeschrieben. Das hier gefundene Differenzmuster zur kognitiven Aktivierung 
durch Begründen fügt sich perfekt in diese Befundlage ein. Mit Abstand hat 
dieses Merkmal bei den Gymnasien die höchsten Ausprägungen. Der mittlere 
Effekt der Schulart mit η2=0,06 bekräftigt die angenommenen Unterschiede 
zwischen den Gymnasien und den anderen Schularten in der kognitiven Akti-
vierung durch Begründen. 
Unterschiede im Differenzmuster zeigt sich jedoch für das Merkmal kognitive 
Aktivierung durch Variation. Hier haben Gymnasien im Mittel zwar höhere 
Ausprägungen als Realschulen und integrierte Gesamtschulen. Allerdings ha-
ben Schulen mit mehreren Bildungsgängen in dieser Studie im Mittel die 
höchsten Werte und somit höhere Werte bei der kognitiven Aktivierung als 
Gymnasien. Schulen mit mehreren Bildungsgängen wurden in anderen Studien 
bei der Beschreibung von kognitiver Aktivierung meist nicht separat betrachtet. 
Deshalb wird hier das gefundene Differenzmuster in dieser Studie als abwei-
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chend bewertet. Antworttendenzen sind dabei nicht ausschlaggebend (siehe 
Abschnitt 7.1.2). Vielmehr könnten tatsächlich inhaltliche Gründe vorliegen: 
Unter der Annahme, dass Hauptschulen schwerpunktmäßig Grundlagen vermit-
teln, ist gerade für das Wiederholen und Einüben der Grundlagen eine variie-
rende Einkleidung sich wiederholender Aufgabeninhalte bedeutsam. 
Starke Abweichungen im hier gefundenen Differenzmuster zu anderen For-
schungsbefunden liegen für die Lehrerorientierung vor. Hier fand Kunter 
(2005) anhand von TIMSS-Daten, dass lehrerorientierter Unterricht besonders 
häufig an Gymnasien, am seltensten an integrierten Gesamtschulen und Haupt-
schulen zu beobachten war. Realschulen nehmen dort eine Mittelposition ein 
(Kunter 2005, S. 227–228). Für die PISA-Daten zeigen sich in dem oben be-
schriebenen Differenzmustern zum lehrerorientierten Unterricht jedoch andere 
Rangfolgen der Schularten. Mit und ohne Kontrolle von Antworttendenzen 
wird die Lehrerorientierung in Klassen an Schulen mit mehreren Bildungsgän-
gen und integrierten Gesamtschulen im Mittel am höchsten beurteilt. Für Gym-
nasien und Realschulen liegen im Mittel die niedrigsten Einschätzungen vor. 
Die Unterschiede in den Ergebnissen sind vermutlich inhaltlich begründet: In 
der Studie von Kunter (2005) wird die Lehrerorientierung beschrieben über die 
Störungsfreiheit und die Anregungen von Lehrprozessen, bei denen an Vorwis-
sen und Schülervorstellungen angeknüpft wird (Kunter 2005, S. 214). Letzteres 
kann auch als eine Form der kognitiven Aktivierung betrachtet werden. In der 
eingesetzten PISA-Skala liegt der Schwerpunkt lehrerorientierten Unterrichts 
hingegen im fragend geführten Unterrichtsgespräch und der Kommunikation 
von Zielvorgaben des Lehrenden an die Lernenden (OECD 2014, S. 330). Un-
terricht in diesem Sinne scheint unabhängig von der Schulart typisch für den 
Unterricht an den Sekundarschulen in Deutschland zu sein (Klieme, Schümer et 
al. 2001). 
Abweichungen in den Befunden finden sich auch für das Merkmal konstruktive 
Unterstützung. Hier wird in anderen Forschungsarbeiten übereinstimmend 
berichtet, das Hauptschulen im Mittel die höchsten Ausprägungen bei diesem 
Merkmal aufweisen, Gymnasien die niedrigsten. Die anderen Schularten befin-
den sich, soweit analysiert, im Mittelfeld (Bayer et al. 2015; bspw. Gruehn 
2000; Klieme und Rakoczy 2001). Ohne Kontrolle von Antworttendenzen 
findet sich dieses Befundmuster auch in der hier vorliegenden Arbeit (siehe 
Abschnitt 7.1.2). Werden hingegen Antworttendenzen kontrolliert, haben Klas-
sen an integrierten Gesamtschulen im Mittel leicht niedrigere Werte in der 
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wahrgenommenen konstruktiven Unterstützung als Klassen an Gymnasien. Die 
höchsten Werte berichten im Mittel Lernende in Klassen an Schulen mit mehre-
ren Bildungsgängen. Realschulen liegen im Mittelfeld. Die vergleichsweise 
geringen Werte in der eingeschätzten konstruktiven Unterstützung für die inte-
grierten Gesamtschulen erstaunen, da gerade dieser Schulform aus der Ent-
wicklungsgeschichte und dem Selbstverständnis heraus eine besonders starke 
Orientierung am Individuum und individuelle Förderung zugeschrieben wird 
(siehe Kapitel 2). Lehrerhandeln, das sensitiv für die individuellen Bedürfnisse 
der Lernenden ist und unterstützt, sollte daher gerade an dieser Schulform stark 
ausgeprägt sein. Eventuell sind es aber gerade solch hohe Erwartungen der 
Lernenden an ihre Lehrkräfte, die zu dieser sehr gering wahrgenommenen kon-
struktiven Unterstützung führen. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf. Zum 
einen bedarf es Studien, welche die wahrgenommene Unterstützung unter Kon-
trolle von Antworttendenzen untersuchen. Zum anderen würden qualitative 
Erkenntnisse, bspw. aus Unterrichtsbeobachtungen, das Verständnis von der 
wahrgenommenen konstruktiven Unterstützung vergleichend zwischen Schul-
arten erhöhen. Bei der Interpretation ist jedoch Vorsicht geboten, um die Unter-
schiede zwischen den Schularten nicht zu überschätzen. Der Effekt der Schulart 
ist mit einem η2=0,04 noch als gering zu beurteilen. Weshalb vermutlich die 
Unterschiede innerhalb der Schularten zwischen Klassen relativ hoch sind. 
Zusammenfassend liegen in dieser Arbeit für vier Merkmale (Klassenführung 
und Disziplin, kognitive Aktivierung durch Begründen und formatives Assess-
ment) Differenzmuster vor, wie sie auch in anderen Arbeiten gefunden wurden. 
Für die Merkmale kognitive Aktivierung durch Variation, Lehrerorientierung 
und konstruktive Unterstützung weichen die Differenzmuster hingegen von den 
Ergebnissen anderer Studien ab. Die Gründe hierfür sind sehr unterschiedlich. 
Für die kognitive Aktivierung durch Variation sind vermutlich Unschärfen bei 
der Beschreibung in anderen Studien ausschlaggebend. Für die Lehrerorientie-
rung führen vermutlich abweichende Definitionen des Merkmals zu den konträ-
ren Ergebnissen. Bei der Schülerorientierung sind Antworttendenzen, welche 
vermutlich in anderen Studien nicht berücksichtigt wurden, die Ursache abwei-
chender Differenzmuster zu den Ergebnissen in der hier vorliegenden Arbeit. 
Bei fünf von sieben Merkmalen, welche Unterrichtsprozesse beschreiben, ist 
jedoch nicht davon auszugehen, dass die Mittelwertunterschiede bedeutsam 
sind zwischen den Schularten. Daher wurden die Unterschiede zwischen den 
Schularten bei diesen Merkmalen vermutlich bislang überschätzt. Bedeutende 
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Mittelwertunterschiede zwischen den Schularten zeigen sich hier nur für die 
Merkmale kognitive Aktivierung durch Begründen und formatives Assessment. 
7.2.8 Zusammenfassende Interpretation 
Die deskriptiven Beschreibungen der Schularten zeigen einmal mehr, wie stark 
sich die Lernenden zwischen den Schularten in ihren Leistungen, der Leis-
tungsentwicklung und den sozioökonomischen Hintergrundmerkmalen unter-
scheiden. Die konträren Ergebnisse der beiden Leistungstests weisen jedoch 
darauf hin, dass die Lernenden der verschiedenen Schularten von der neunten 
zur zehnten Klasse Fortschritte in verschiedenen Schwerpunktbereichen der 
Mathematik erzielen. Lernende in Gymnasien steigern ihre Leistung eher in den 
in PISA erhobenen Fähigkeiten des reflektierenden und anwendungsbezogenen 
Denkens. Lernende in den anderen Schularten, besonders an den integrierten 
Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen, zeigen die größten 
Leistungssteigerungen in den curriculumsbasierten Aufgaben des BiSta-Tests.  
Bedeutende Unterschiede zwischen den Schularten finden sich auch bei den 
Inhalten des Mathematikunterrichts in der Häufigkeit von Aufgaben mit rein 
mathematischen Inhalten im Unterricht und in der Vermittlung von Fachspra-
che und Fachkonzepten. Das Gymnasium hat hier im Vergleich zu den anderen 
Schularten eine Sonderstellung, indem diese Inhalte vergleichsweise häufig 
Teil des Mathematikunterrichts sind. Entgegen der Erwartungen scheinen an-
wendungsbezogene Aufgaben in allen Schularten ähnlich häufig vorzukom-
men. 
Nur wenige der Merkmale, welche die Überzeugungen der Lehrenden, affekti-
ve Schülermerkmale und Unterrichtsprozesse erfassen, unterscheiden sich be-
deutend zwischen den Schularten. Auch wenn sich teils deutliche Differenzen 
in den mittleren Ausprägungen einzelner Merkmale zwischen den Schularten 
zeigen, ist der Effekt der Schulart bei dem Großteil der Merkmale gering. Un-
klar bleibt, ob die verwendeten Skalen nicht geeignet sind, die Unterschiede 
zwischen den Schularten zu erfassen, oder ob, rekurrierend auf Fend, für diese 
Merkmale der Einzelschule eine größere Bedeutung zukommt. Letzteres ist, im 
Rückgriff auf die Schulkulturtheorie Helspers (2001), besonders naheliegend 
für die affektiven Schülermerkmale.  
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Die Merkmale, welche sich in dieser Studie als bedeutend für den Vergleich 
und die Beschreibung von Unterricht erwiesen haben, sind in Abbildung 17 
zusammengefasst. Die Abbildung verdeutlicht die Sonderstellung der Gymna-
sien. In nahezu allen Merkmalen weichen die Klassenmittelwerte sichtlich von 
den anderen Schularten ab. Darüber hinaus sind auch Differenzen zwischen den 
anderen Schularten offensichtlich, wobei die Rangfolge der Schularten merk-
malsabhängig variiert. Beispielsweise scheint jede nicht gymnasiale Schulart 
ihren eigenen Schwerpunkt bezüglich des Mathematikunterrichts zu haben: 
integrierte Gesamtschulen in dem Ziel, Modellierungsfähigkeit zu vermitteln, 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen im Einsatz rein mathematischer Aufga-
ben und Realschulen in der Vermittlung von Fachsprache und Fachkonzepten. 
Es ist daher lohnenswert, Unterschiede zwischen allen Schularten detailliert zu 
beschreiben. Schularten bei Analysen gar zusammenzufassen, empfiehlt sich 
aufgrund der teilweise beträchtlichen Unterschiede zwischen den Schularten 
nicht. 
Der Überblick von Merkmalen, welche sich bedeutend zwischen den Schular-
ten unterscheiden, verdeutlicht auch den inhaltlichen Schwerpunkt der Schul-
artunterschiede. Unterschiede zeigen sich – wie zu erwarten war – vor allem in 
der Zusammensetzung der Schülergruppe, bzw. der Klassen in Bezug auf die 
Leistung und sozioökonomische Merkmale. Darüber hinaus nehmen Merkmale, 
welche die kognitive Aktivierung adressieren, eine bedeutende Rolle ein. So 
sind Unterschiede zwischen den Schularten in den Überzeugungen der Lehren-
den, den Unterrichtsinhalten und den Unterrichtsprozessen bezüglich der kogni-
tiven Aktivierung und der Vermittlung von fachwissenschaftlichen Konzepten 
deutlich. Durch die großen Mittelwertdifferenzen im formativen Assessment 
und in schülerorientierten Unterrichtsmethoden sind über die Schülergruppe 
und die kognitive Aktivierung hinaus auch bedeutende Unterschiede im unter-
stützenden Umgang mit den Lernenden zu vermuten.  
Ausgehend von den Befunden der deskriptiven Analysen interessieren nun 
Zusammenhänge zwischen den Merkmalen. Eine Hypothese dieser Arbeit ist, 
dass die Unterschiede in den Unterrichtsprozessen vermittelt werden über 
Merkmale der Schülergruppe, die Überzeugungen der Lehrenden und die Un-
terrichtsinhalte. Diese Annahme soll im nächsten Schritt geprüft werden. 
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Abbildung 17. Zusammenfassende Darstellung bedeutender Schulartunter-
schiede. 
Auf die Darstellung der absoluten Mathematikleistung und des sozioökonomi-
schen Status wurde an dieser Stelle verzichtet. Die mehrfach replizierten Unter-
schiede zwischen den Schularten hinsichtlich dieser Merkmale, die sich auch in 
den hier verwendeten Daten zeigen, werden als bekannt vorausgesetzt und 
können der Zusammenfassung keine Impulse geben. Auch auf die Darstellung 
der Antworttendenzen wurde an dieser Stelle verzichtet.  
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien. 
PISA Dif BiSta Dif HISEI
Formatives
Assessment
Schüler‐
orientierter
Unterricht
Kognitive
Aktivierung
durch
Begründen
Kognitive
Aktivierung
durch
Variation
Reine
Mathematik
Konzepte
Modellie‐
rungs‐
fähigkeiten
MBG ‐0,30 0,23 ‐0,46 0,29 0,30 ‐0,37 0,26 ‐0,03 ‐0,43 ‐0,53
RS ‐0,15 0,09 ‐0,35 0,10 0,03 ‐0,32 ‐0,31 ‐0,13 ‐0,29 ‐0,14
IGS ‐0,21 0,08 ‐0,36 0,13 0,22 ‐0,28 ‐0,31 ‐0,31 ‐0,46 ‐0,01
 GY 0,14 ‐0,10 0,23 ‐0,11 ‐0,75 0,06 0,14 0,21 0,35 0,19
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,21 0,09 0,53 0,12 0,06 0,06 0,06 0,23 0,52 0,08
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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7.3 Schulartunterschiede in den Unterrichtsprozessen  
mediiert über die Überzeugungen der Lehrenden, die 
Unterrichtsinhalte und die Schülergruppe 
Unterrichtsprozesse unterscheiden sich zwischen den Schularten. Dies legen die 
deskriptiven Befunde dieser Arbeit nahe, welche damit an die Ergebnisse aus 
anderen Untersuchungen zu Schulartunterschieden anknüpfen (bspw. Baumert 
et al. 2004; Kunter 2005). Bislang offen ist die Frage, wie bzw. über welche 
Mechanismen die Schularten auf die Unterrichtsprozesse wirken. Ziel der fol-
genden Analysen ist es, dieser Frage empirisch nachzugehen. Theoretisch wur-
den in dieser Arbeit bereits vermittelnde Mechanismen auf Seiten der Lehren-
den, der Schülergruppe sowie der Unterrichtsinhalte hergeleitet (Kapitel 3) und 
die Ausprägungen der jeweiligen Merkmale zwischen den Schularten unter-
sucht (Abschnitt 7.2). Methodisch wird die Frage nach den vermittelnden Me-
chanismen in den folgenden Analysen anhand von Mediationsmodellen unter-
sucht.  
Ein Effekt des Mediators liegt vor, wenn der direkte Effekt zwischen der 
Schulart und dem Unterrichtsprozess durch den Einfluss der Mediatorvariablen 
unterbrochen bzw. minimiert wird und der indirekte Effekt der Schulart auf das 
Unterrichtsprozessmerkmal signifikant ist (MacKinnon 2012; ausführlicher 
beschrieben im Methodenteil). Zudem gilt es, vorab zu prüfen, dass signifikante 
Effekte zwischen der Schulart und den Unterrichtsprozessmerkmalen vorliegen 
sowie signifikante Effekte zwischen Schulart und der Mediatorvariablen beste-
hen. Hierfür werden die deskriptiven Beschreibungen der Schularten herange-
zogen, welche für vier Unterrichtsprozessmerkmale und potentielle Mediatoren 
bedeutende Unterschiede zwischen den Schularten identifizieren (Ab-
schnitt 7.2.7). 
Tabelle 17 fasst diese Merkmale zusammen. Bei den Unterrichtsprozessmerk-
malen handelt es sich zum einen um Merkmale, welche Unterrichtsmethoden 
beschreiben (schülerorientierte Unterrichtsmethoden und formatives Assess-
ment) und zum anderen um Merkmale, welche das Potential zur kognitiven 
Aktivierung beschreiben (kognitive Aktivierung durch die Variation von Auf-
gaben und kognitive Aktivierung durch Insistieren auf Begründen). Potentielle 
Mediatoren finden sich bei den Lehrenden (Unterrichtsziel: Modellierungsfä-
higkeit), der Schülergruppe (Leistungszusammensetzung und soziale Zusam-
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mensetzung) und den Unterrichtsinhalten (reine Mathematik, mathematische 
Konzepte).  
Tabelle 17. Ana9ysierte Unterrichtsprozessmerkmale und potentielle Mediato-
ren auf Seiten der Lehrenden, der Unterrichtsinhalte und der Schülergruppe. 
Für Merkmale, welche mit einem Stern (*) gekennzeichnet sind, werden in den 
Analysen die Antworttendenzen der Lehrenden bzw. der Lernenden kontrol-
liert. 
Für die vier Unterrichtsprozessmerkmale wird in den folgenden Analysen un-
tersucht, inwieweit die Schulartunterschiede über die fünf potentiellen Mediato-
ren vermittelt werden. Hierfür wird zunächst die vermittelnde Rolle jeweils 
eines Mediators für jeweils ein Unterrichtsprozessmerkmal untersucht. Das 
Gymnasium ist die Referenzkategorie des Schulartvergleichs. Analog zur de-
skriptiven Beschreibung der Schularten wurden auch in den Mediationsmodel-
len Merkmale, welche mittels Likert-Skalen erhoben wurde, unter Kontrolle der 
Antworttendenzen der Lehrenden und Lernenden analysiert. Die folgende Er-
gebnisdarstellung berücksichtigt jedoch vereinfacht nur die interessierenden 
Effekte auf der Klassenebene. 
Tabelle 38 bis Tabelle 41 im Online-Anhang (Abschnitt 12.6) fassen die Er-
gebnisse für alle 20 Mediationsmodelle (vier Unterrichtsprozesse à fünf Medi-
atorvariablen) zusammen. Die wichtigsten modellübergreifenden Ergebnisse 
sind hier kurz beschrieben: Über die untersuchten Modelle hinweg sind die 
direkten Effekte der Schulart auf die jeweilige Mediatorvariable, analog zu den 
deskriptiven Befunden, signifikant. Die direkten Effekte der Schulart auf die 
Unterrichtsprozesse sind hingegen nur in wenigen Modellen für einzelne 
 
218 
Schularten signifikant. Nicht signifikante Zusammenhänge indizieren, dass 
unter Kontrolle der jeweiligen Mediatorvariablen die Zusammenhänge zwi-
schen der Schulart und den Unterrichtsprozessmerkmalen unterbrochen wer-
den. Signifikante indirekte Effekte der Schulart auf Unterrichtsprozessmerkma-
le, vermittelt über den jeweiligen Mediator, werden über die 95 % Bootstrap 
Konfidenzintervalle beurteilt (siehe im Methodenteil Abschnitt 6.8). Hier zeigt 
sich, dass signifikante indirekte Effekte der Schulart auf Unterrichtsprozess-
merkmale nur für zwei Unterrichtsprozessmerkmale vorliegen: Der Effekt der 
Schulart auf den Einsatz schülerorientierter Unterrichtsmethoden wird mediiert 
über die Leistungskomposition, das Merkmal mathematische Konzepte und 
über das Merkmal reine Mathematik. Der Effekt der Schulart auf das Potential 
zur kognitiven Aktivierung durch die Variation der Aufgaben wird mediiert 
über das Merkmal mathematische Konzepte. Für diese zwei Unterrichtspro-
zessmerkmale werden die Ergebnisse im Folgenden näher beschrieben. 
7.3.1 Potential zur kognitiven Aktivierung durch Variation der 
Aufgaben 
Der Effekt der Schulart auf die kognitive Aktivierung durch Variation der Auf-
gaben wird mediiert über das Merkmal mathematische Konzepte, wie die Er-
gebnisse in Abbildung 18 indizieren. Der Effekt der Schulart auf das Potential 
zur kognitiven Aktivierung durch Variation liegt nicht mehr vor, wenn die 
Mediatorvariable ins Modell aufgenommen wird. Die Pfade βRS, βIGS und βMBG 
sind also nicht mehr signifikant. Die Schulart hängt vielmehr negativ mit dem 
Merkmal mathematische Konzepte zusammen (βRS_M=–0,61*; βIGS_M=–0,70*; 
βMBG_M=–0,74*), welches wiederum positiv mit dem Potential zur kognitiven 
Aktivierung zusammenhängt (βM=0,69*). Dies bedeutet, dass in Realschulen, 
integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen das 
Ausmaß, in dem mathematische Konzepte vermittelt werden, geringer ist als an 
Gymnasien. Dies wurde bereits ausführlich in den deskriptiven Analysen be-
schrieben. Je geringer das Ausmaß ist, in dem mathematische Konzepte vermit-
telt werden, desto geringer ist das Potential zur kognitiven Aktivierung durch 
Variation der Aufgaben. Dadurch ergibt sich ein negativer indirekter Effekt der 
Schulart auf das Potential zur kognitiven Aktivierung, welcher über das Merk-
mal mathematische Konzepte vermittelt wird (βRS_IND=–0,42*; βIGS_IND=–0,49*; 
βMBG_IND=–0,52*). 
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Abbildung 18. Mediation der Schulartunterschiede im Potential zur kognitiven 
Aktivierung durch Variation der Aufgaben über mathematische Konzepte.  
Signifikante Effekte sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, M=Mediator, IND=indirekter Effekt ---->. 
7.3.2 Schülerorientierte Unterrichtsmethoden 
Für den Effekt der Schulart auf den Einsatz schülerorientierter Unterrichtsme-
thoden können drei Mediatoren identifiziert werden. Die Mediatoren werden 
zunächst in separaten Modellen analysiert. Anschließend werden die Mediato-
ren in einem gemeinsamen Modell betrachtet. 
Der Effekt der Schulart auf schülerorientierte Unterrichtsmethoden wird medi-
iert über das Merkmal mathematische Konzepte, wie die Ergebnisse in Abbil-
dung 19 indizieren. Der Effekt der Schulart auf schülerorientierte Unterrichts-
methoden liegt nicht mehr vor, wenn die Mediatorvariable ins Modell aufge-
nommen wird. Die Pfade βRS, βIGS und βMBG sind also nicht mehr signifikant. 
Die Schulart hängt vielmehr negativ mit dem Merkmal mathematische Konzep-
te zusammen (βRS_M=–0,63*; βIGS_M=–0,80*; βMBG_M=–0,77*), welches wiede-
rum negativ mit schülerorientierten Unterrichtsmethoden zusammenhängt 
(βM=–0,25*). Dies bedeutet, dass in Realschulen, integrierten Gesamtschulen 
und Schulen mit mehreren Bildungsgängen das Ausmaß, in dem mathematische 
Konzepte vermittelt werden, geringer ist als an Gymnasien. Dies wurde bereits 
ausführlich in den deskriptiven Analysen beschrieben. Je geringer das Ausmaß 
ist, in dem mathematische Konzepte vermittelt werden, desto häufiger werden 
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schülerorientierte Unterrichtsmethoden eingesetzt. Dadurch ergibt sich ein 
positiver indirekter Effekt der Schulart auf schülerorientierte Unterrichtsmetho-
den, welcher über das Merkmal mathematische Konzepte vermittelt wird 
(βRS_IND=0,16*; βIGS_IND=0,20*; βMBG_IND=0,12*). 
 
Abbildung 19. Mediation der Schulartunterschiede in schülerorientierten Unter-
richtsmethoden über mathematische Konzepte.  
Signifikante Effekte sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, M=Mediator; IND=indirekter Effekt ---->. 
Als weiterer Mediator der Schulartunterschiede in den schülerorientierten Un-
terrichtsmethoden wird das Merkmal reine Mathematik, also die Häufigkeit von 
rein mathematischen Aufgaben im Unterricht, untersucht (Abbildung 20). Der 
Effekt der Schulart auf schülerorientierte Unterrichtsmethoden liegt nicht mehr 
vor, wenn die Mediatorvariable ins Modell aufgenommen wird. Die Pfade βRS, 
βIGS und βMBG_M sind also nicht mehr signifikant. Die Schulart hängt vielmehr 
negativ mit dem Merkmal reine Mathematik zusammen (βRS_M=–0,34*; 
βIGS_M=–0,51*; βMBG_M=–0,46*), welches wiederum negativ mit dem Potential 
zur kognitiven Aktivierung zusammenhängt (βM=–0,27*). Dies bedeutet, dass 
in Realschulen, integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen die Häufigkeit rein mathematischer Aufgaben geringer ist als an 
Gymnasien. Dies wurde bereits ausführlich in den deskriptiven Analysen be-
schrieben. Je geringer die Häufigkeit rein mathematischer Aufgaben ist, desto 
häufiger werden schülerorientierte Unterrichtsmethoden eingesetzt. Dadurch 
ergibt sich ein positiver indirekter Effekt der Schulart auf schülerorientierte 
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Unterrichtsmethoden, welcher über das Merkmal reine Mathematik vermittelt 
wird (βRS_IND=0,09*; βIGS_IND=0,14*; βMBG_IND=0,13*). 
Abbildung 20. Mediation der Schulartunterschiede in schülerorientierten Unter-
richtsmethoden über reine Mathematik. 
Signifikante Effekte sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, M=Mediator; IND=indirekter Effekt ---->. 
Als drittes Merkmal erweist sich auch die Leistungskomposition als Mediator-
variable für die Schulartunterschiede im schülerorientierten Unterricht 
(Abbildung 21). Der Effekt der Schulart auf schülerorientierte Unterrichtsme-
thoden liegt nicht mehr vor, wenn die Mediatorvariable ins Modell aufgenom-
men wird. Die Pfade βRS, βIGS und βMBG sind also nicht mehr signifikant. Die 
Schulart hängt vielmehr negativ mit der Leistungskomposition zusammen 
(βRS_M=–1,12*; βIGS_M=–1,32*; βMBG_M=–1,44*), welche wiederum negativ mit 
schülerorientierten Unterrichtsmethoden zusammenhängt (βM=–0,38*). Dies 
bedeutet, dass in Realschulen, integrierten Gesamtschulen und Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen die mittlere Klassenleistung im PISA-Test geringer 
ist als an Gymnasien. Je geringer die mittlere Leistung ist, desto häufiger wer-
den schülerorientierte Unterrichtsmethoden eingesetzt. Dadurch ergibt sich ein 
positiver indirekter Effekt der Schulart auf schülerorientierte Unterrichtsmetho-
den, welcher über die Leistungskomposition vermittelt wird (βRS_IND=0,43*; 
βIGS_IND=0,50*; βMBG_IND=0,55*). 
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Abbildung 21. Mediation der Schulartunterschiede in schülerorientierten Unter-
richtsmethoden über die mittlere Klassenleistung im PISA-Mathematiktest.  
Signifikante Effekte sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, 
IGS=integrierte Gesamtschulen, M=Mediator; IND=indirekter Effekt ---->. 
Für die Schulartunterschiede in den schülerorientierten Unterrichtsmethoden 
können zusammenfassend drei Mediatoren identifiziert werden: mathematische 
Konzepte, Leistungskomposition und reine Mathematik. In einem gemeinsa-
men Modell sollen abschließend die drei Mediatoren gemeinsam aufgenommen 
werden. Abbildung 22 zeigt das zugehörige Analysemodell.  
Im Modell mit drei Mediatoren werden lediglich die direkten Effekte der 
Schulart auf die Mediatoren signifikant. Alle weiteren direkten und indirekten 
Effekte sind nicht signifikant. Es ist zu vermuten, dass das den teils hohen In-
terkorrelationen der Merkmale geschuldet ist. 
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Abbildung 22. Mediationsmodell der Schulartunterschiede in schülerorientier-
ten Unterrichtsmethoden über die Merkmale mathematische Konzepte, Leis-
tungskomposition und reine Mathematik.  
Gestrichelte Pfeile kennzeichnen die indirekten Effekte ---->. 
7.3.3 Zusammenfassende Interpretation 
Ziel der Analysen zu Fragestellung 3 war es, die theoretisch hergeleiteten Me-
chanismen für Schulartunterschiede in Unterrichtsprozessmerkmalen empirisch 
zu prüfen. Die Analysen waren dabei beschränkt auf vier Unterrichtsprozess-
merkmale (abhängige Variablen): Schülerorientierte Unterrichtsmethoden, 
formatives Assessment, Potential zur kognitiven Aktivierung durch Begründen 
und Potential zur kognitiven Aktivierung durch Variation der Aufgaben. Ande-
re Unterrichtsprozessmerkmale wurden aufgrund mangelnder Vergleichbarkeit 
oder ausbleibender Schulartunterschiede nicht in die Analysen einbezogen.  
Für die Schulartunterschiede von zwei Unterrichtsprozessmerkmalen können 
vermittelnde Mechanismen identifiziert werden: Für schülerorientierte Unter-
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richtsmethoden und das Potential zur kognitiven Aktivierung durch Variation 
der Aufgaben werden jeweils drei mögliche Arten von Mediatoren unterschie-
den a) Überzeugungen der Lehrenden, b) Unterrichtsinhalte und c) die Zusam-
mensetzung der Schülergruppe. Auf Seiten der Lehrenden mediieren die analy-
sierten Überzeugungen der Lehrenden nicht die Schulartunterschiede in den 
Unterrichtsprozessmerkmalen. Für die untersuchten Merkmale lässt sich damit 
vorsichtig folgern, dass die Überzeugungen der Lehrenden nicht bedeutend sind 
für Schulartunterschiede in den eingesetzten Unterrichtsmethoden oder dem 
Potential zur kognitiven Aktivierung.  
Die Unterrichtsinhalte scheinen hingegen von größerer Bedeutung für Unter-
richtsprozesse zu sein. Beide Merkmale, welche Unterrichtsinhalte beschreiben, 
können Unterschiede in den Unterrichtsprozessen erklären. Ein stärkerer Fokus 
auf die Vermittlung von Fachkonzepten in Mathematik geht einher mit einem 
geringeren Einsatz schülerorientierter Unterrichtsmethoden. Es ist zu vermuten, 
dass Fachkonzepte eher in Form von Frontalunterricht vermittelt werden. Auch 
ein häufigerer Einsatz rein mathematischer Aufgaben scheint den Einsatz schü-
lerorientierter Unterrichtsmethoden zu minimieren. Da an Realschulen, inte-
grierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen diese Inhal-
te seltener Teil des Mathematikunterrichts sind als an Gymnasien, werden schü-
lerorientierte Unterrichtsmethoden somit häufiger im Unterricht eingesetzt. 
Gleichzeitig ist das Potential zur kognitiven Aktivierung durch die Variation 
der Aufgaben höher, wenn der Fokus auf die Vermittlung von mathematischen 
Konzepten stärker ist. Die Lehrenden prüfen vermutlich anhand der variieren-
den Aufgaben, ob die mathematischen Konzepte verstanden wurden. Mediiert 
über die Vermittlung von mathematischen Konzepten ist somit das Potential 
zur kognitiven Aktivierung durch die Variation der Aufgaben an Realschulen, 
integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen gerin-
ger als an Gymnasien. 
Die Schülergruppe scheint ebenfalls Schulartunterschiede im Einsatz schüler-
orientierter Unterrichtsmethoden zu mediieren. Lehrende setzen bei einer ge-
ringeren mittleren Klassenleistung häufiger schülerorientierte Unterrichtsme-
thoden ein. Entsprechend der unterschiedlichen mittleren Leistungszusammen-
setzung zwischen den Schularten werden schülerorientierte Unterrichtsmetho-
den in Realschulen, integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen häufiger eingesetzt als an Gymnasien. Hier stellt sich die Frage 
nach der Kausalität. Auf der einen Seite könnten die Schülerinnen und Schüler 
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in Klassen mit niedrigerer mittlerer Mathematikleistung tatsächlich besser ler-
nen, wenn die Unterrichtsmethoden stärker schülerorientiert sind. Auf der ande-
ren Seite könnten Lehrende aufgrund von Überzeugungen und Vorurteilen im 
Sinne des Pygmalioneffektes gegenüber der Klasse handeln (siehe im Theorie-
teil Abschnitt 3.4.5), ohne dass eine stärkere Schülerorientierung in den Metho-
den angemessen wäre. Auf diesen Überlegungen baut Fragestellung 4 auf, 
welche im nächsten Abschnitt empirisch bearbeitet wird. 
7.4 Schulartunterschiede in den Zusammenhängen  
zwischen Unterrichtsprozessen und  
Leistungsentwicklung: Moderationseffekte der  
Schulart 
Die bisherigen Analysen kamen zu dem Ergebnis, dass die Klassen der ver-
schiedenen Schularten bedeutende Unterschiede in den Unterrichtsprozessen 
bezogen auf schülerorientierten und kognitiv aktivierenden Unterricht sowie im 
Einsatz formativen Assessments aufweisen. Ferner werden diese Unterschiede 
unter anderem über Unterrichtsinhalte und die kognitiven Eigenschaften der 
Schülergruppe vermittelt. Die gefundenen Unterschiede in den Unterrichtspro-
zessen und den vermittelnden Mechanismen sind konform mit den intendierten 
Schwerpunkten der Schularten, wie sie in Kapitel 2 herausgearbeitet wurden.  
Wie keine andere Schulart betont das Gymnasium den fachlichen Zugang so-
wie eine starke Reflexionskultur, was sich in den deskriptiven Analysen im 
vergleichsweise hohen Potential zur kognitiven Aktivierung im Unterricht 
widerspiegelt. In den Hintergrund treten an dieser Schulart hingegen das Erfah-
rungslernen sowie erzieherische Ansprüche; Ziele, die an den anderen Schular-
ten stärker im Fokus stehen. Besonders Gesamtschulen betonen die Orientie-
rung am Lernenden bzw. an der Lernenden und die Förderung individueller 
Interessen und Fähigkeiten. Dies spiegelt sich in den vergleichsweise hohen 
Ausprägungen bei den Merkmalen schülerorientierte Unterrichtsmethoden und 
formatives Assessment bei integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehre-
ren Bildungsgängen wider.  
Abschließend wird nun der Frage nachgegangen, ob die Zusammenhänge zwi-
schen den Unterrichtsprozessen und der Leistungsentwicklung in allen Schular-
 
226 
ten gleich sind, oder ob die Effekte der Unterrichtsprozessmerkmale auf die 
Leistungsentwicklung von der Schulart abhängig sind. Zur Beantwortung der 
Frage wird analysiert, ob die Zusammenhänge zwischen jeweils einem Unter-
richtsprozessmerkmal und der Leistungsentwicklung durch die Schulart beein-
flusst bzw. moderiert werden, d.h., es wird untersucht, ob die Schulart mit dem 
Unterrichtsprozessmerkmal interagiert. Gemessen wird der moderierende Ef-
fekt der Schulart, indem zur Vorhersage der Leistung zum zweiten Messzeit-
punkt neben dem Unterrichtsprozessmerkmal und der Schulart zusätzlich der 
Interaktionsterm als Produkt dieser beiden Merkmale aufgenommen wird. Fin-
den sich signifikante Effekte des Interaktionsterms (Interaktionseffekte), so 
wäre nicht davon auszugehen, dass die Zusammenhänge zwischen einem Un-
terrichtsprozessmerkmal und der Leistungsentwicklung generalisiert werden 
können, wie häufig in der Schuleffektivitätsforschung angenommen wird. 
Vielmehr wäre anzunehmen, dass die Unterrichtsprozesse abhängig von der 
Schulart die Entwicklung der Lernenden unterschiedlich beeinflussen. 
Analysiert werden vier Unterrichtsprozessmerkmale – schülerorientierte Unter-
richtsmethoden, formatives Assessment, kognitive Aktivierung durch Variation 
und kognitive Aktivierung durch Begründen –, für welche die deskriptiven 
Analysen bedeutende Schulartunterschiede indizieren (Abschnitt 7.2.7), und 
deren Zusammenhänge mit der Leistungsentwicklung. Die Leistungsentwick-
lung wird zum einen gemessen über den PISA-Test und zum anderen über den 
BiSta-Test. Somit werden für jedes Unterrichtsprozessmerkmal jeweils zwei 
Modelle berechnet und die Interaktionseffekte getestet. Wie die Analysen in 
Abschnitt 7.1.2 gezeigt haben, sind die Antworten der Lernenden und der Leh-
renden durch Antworttendenzen verzerrt, weshalb die Modelle unter Kontrolle 
dieser Antworttendenzen berechnet werden. Die Leistungsentwicklung wird 
modelliert, indem auf Individualebene die Leistung im zweiten Erhebungszeit-
punkt kontrolliert wird durch die Leistung zum ersten Erhebungszeitpunkt 
(siehe im Methodenteil Abschnitt 6.9). Im Folgenden sind die Ergebnisse zu-
nächst für den BiSta-Test dargestellt, anschließend für den PISA-Test. Ab-
schnitt 7.4.3 fasst die zentralen Befunde zusammen. 
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7.4.1 Zusammenhänge von Unterrichtsprozessmerkmalen und 
Leistungsentwicklung gemessen mit dem BiSta-Test 
Tabelle 18 gibt die Haupteffekte der Unterrichtsprozessmerkmale und der 
Schulart sowie die Interaktionseffekte auf die Leistung zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt gemessen mit dem BiSta-Test wieder. Signifikante Haupteffek-
te der Schulart liegen für alle Unterrichtsprozessmerkmale vor, was bedeutet, 
dass Klassen der Realschulen, integrierte Gesamtschulen und Schulen mit meh-
reren Bildungsgängen im Durchschnitt signifikant geringere Leistungen im 
BiSta-Test des zweiten Erhebungszeitraums aufzeigen als Klassen an Gymna-
sien (bei einem Signifikanzniveau von p=0,05), wenn für die Leistung zum 
ersten Erhebungszeitraum auf Individualebene kontrolliert wird.  
Bei den Unterrichtsprozessmerkmalen kann nur für das Merkmal „schülerorien-
tierte Unterrichtsmethoden“ ein signifikanter Zusammenhang mit der Leistung 
zum zweiten Erhebungszeitraum gefunden werden. Für Klassen an Gymnasien 
ist der Zusammenhang zwischen schülerorientierten Unterrichtsmethoden und 
der Leistung zum zweiten Erhebungszeitpunkt negativ (βUP=–0,10*). Unter 
Kontrolle der individuellen Mathematikleistungen zum ersten Erhebungszeit-
punkt ist daher davon auszugehen, dass ein häufigerer Einsatz schülerorientier-
te Unterrichtsmethoden in Klassen an Gymnasien negativ mit der Leistung zum 
zweiten Erhebungszeitpunkt zusammenhängt. Dieser Zusammenhang gilt nicht 
uneingeschränkt für alle Schularten, was die signifikanten Interaktionsterme für 
Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen indizieren. Für Klassen 
an Realschulen fällt der negative Zusammenhang deutlich niedriger aus (βUP+ 
βRS*UP=–0,10+0,07=–0,03). Für Klassen an Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen ist der Zusammenhang leicht positiv (βUP+ βMBG*UP=–0,10+0,17=0,07). 
An Schulen mit mehreren Bildungsgängen profitieren die Lernenden scheinbar 
von schülerorientierten Unterrichtsmethoden. Schülerorientierte Unterrichtsme-
thoden haben demnach abhängig von der Schulart unterschiedliche Effekte auf 
die Leistungen bzw. die Leistungsentwicklung der Lernenden im BiSta-Test. 
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Tabelle 18. Moderierende Effekte der Schulart auf den Zusammenhang von 
Unterrichtsprozessmerkmalen und der Leistungsentwicklung gemessen mit 
dem BiSta-Test. 
 
Die Kontrollvariablen und die zugehörigen Ergebnisse sind grau markiert.  
Signifikante Effekte (p<0,05) sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet. 
Abkürzungen: UP=Unterrichtsprozessmerkmal; RS=Realschule; 
IGS=integrierte Gesamtschule; MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 
7.4.2 Zusammenhänge von Unterrichtsprozessmerkmalen und 
Leistungsentwicklung gemessen mit dem PISA-Test 
Tabelle 19 gibt die Haupteffekte der Unterrichtsprozessmerkmale und der 
Schulart sowie die Interaktionseffekte auf die Leistung zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt gemessen mit dem PISA-Test wieder. Auch hier liegen signifi-
kante Haupteffekte der Schulart für alle Unterrichtsprozessmerkmale vor, was 
bedeutet, dass Klassen der Realschulen, integrierte Gesamtschulen und Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen im Durchschnitt signifikant geringere Leistun-
gen im PISA-Test des zweiten Erhebungszeitraums aufzeigen als Klassen an 
Gymnasien (bei einem Signifikanzniveau von p=0,05), wenn für die Leistung 
zum ersten Erhebungszeitraum auf Individualebene kontrolliert wird.  
β β β β
BiSta T1 0,75 * 0,75 * 0,75 * 0,76 *
R
2
0,61 * 0,61 * 0,61 * 0,62 *
Intercept 0,06 * 0,07 * 0,07 * 0,07 *
UP ‐0,10 * ‐0,05   0,03   ‐0,01  
RS ‐0,14 * ‐0,15 * ‐0,10 * ‐0,11 *
IGS ‐0,15 * ‐0,15 * ‐0,15 * ‐0,16 *
MBG ‐0,16 * ‐0,12 * ‐0,12 * ‐0,13 *
RS*UP 0,07 * 0,06   0,02   0,06  
IGS*UP 0,09   0,05   ‐0,02   ‐0,05  
MBG*UP 0,17 * 0,04   ‐0,01   ‐0,05  
ARS 0,05 * 0,04   0,01   ‐0,01  
MPR 0,01   0,01   0,01   0,01  
R
2
0,86 * 0,76   0,78 0,85
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Bei den Unterrichtsprozessmerkmalen können für zwei Merkmale – schülerori-
entierte Unterrichtsmethoden und formatives Assessment – signifikante Zu-
sammenhänge mit der Leistung zum zweiten Erhebungszeitraum gefunden 
werden. Für Klassen an Gymnasien sind die Zusammenhänge im Mittel negativ 
(βUP=–0,04* bzw. βUP=0,05*). Unter Kontrolle der individuellen Mathema-
tikleistungen zum ersten Erhebungszeitpunkt ist daher davon auszugehen, dass 
ein häufigerer Einsatz schülerorientierter Unterrichtsmethoden und formativen 
Assessments in Klassen an Gymnasien zu einer geringeren Leistung im  
PISA-Test des zweiten Erhebungszeitpunktes führen. Für schülerorientierte 
Unterrichtsmethoden gilt dieser Zusammenhang wiederum nicht uneinge-
schränkt für alle Schularten, was der signifikante Interaktionsterm für integrier-
te Gesamtschulen indiziert. Für Klassen dieser Schulart fällt der Zusammen-
hang im Mittel positiv aus (βUP+ βIGS*UP=–0,04+0,08=0,04). Für Klassen an 
Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen weichen die Zusam-
menhänge nicht von Ergebnissen für das Gymnasium ab. Formatives Assess-
ment scheint im Mittel für Klassen aller Schularten negativ mit der Leistungs-
entwicklung zusammenzuhängen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
230 
Tabelle 19. Moderierende Effekte der Schulart auf den Zusammenhang von 
Unterrichtsprozessmerkmalen und der Leistungsentwicklung gemessen mit 
dem PISA-Test. 
  
Die Kontrollvariablen und die zugehörigen Ergebnisse sind grau markiert. 
Signifikante Effekte (p<0,05) sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet. 
Abkürzungen: UP=Unterrichtsprozessmerkmal; RS=Realschule; 
IGS=integrierte Gesamtschule; MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 
7.4.3 Zusammenfassende Interpretation 
Die Unterschiede in den Unterrichtsprozessen zwischen den Schularten wurden 
in diesem Ergebnisteil hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Leistungsentwick-
lung der Lernenden im BiSta-Test und im PISA-Test untersucht. Insbesondere 
wurde der Frage nachgegangen, ob die Zusammenhänge zwischen den Unter-
richtsprozessmerkmalen und der Leistungsentwicklung zwischen den Schular-
ten Unterschiede aufweisen. Es zeigt sich, dass die Unterrichtsprozessmerkma-
le, welche das Potential zur kognitiven Aktivierung durch Variation und das 
Potential zur kognitiven Aktivierung durch Begründen messen, nicht mit der 
Leistungsentwicklung der Klassen zusammenhängen. Die Merkmale spiegeln 
β β β β
PISA T1 0,86 * 0,86 * 0,84 * 0,84 *
R
2
0,82 * 0,82 * 0,80 * 0,80 *
Intercept 0,07 * 0,06 * 0,10 * 0,10 *
UP ‐0,04 * ‐0,05 * 0,00   0,00  
RS ‐0,11 * ‐0,10 * ‐0,18 * ‐0,17 *
IGS ‐0,19 * ‐0,17 * ‐0,17 * ‐0,17 *
MBG ‐0,22 * ‐0,23 * ‐0,21 * ‐0,19 *
RS*UP ‐0,01   0,01   ‐0,02   ‐0,03  
IGS*UP 0,08 * 0,06   0,03   ‐0,03  
MBG*UP 0,03   0,06   0,04   0,17
ARS 0,04 * 0,04 * 0,01   0,01  
MPR ‐0,03 * ‐0,03 * 0,00   0,00  
R
2
0,46 * 0,45 * 0,51 * 0,60 *
Leistungsentwicklung in 
PISA
Kognitive 
Aktivierung 
durch 
Variation
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ebene
Schüler‐
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die Absichten der Lehrenden wider und sind kein Garant, dass diese im Unter-
richt auch umgesetzt wurden (Kunter und Trautwein 2013).  
Die Merkmale, welche schülerorientierte Unterrichtsmethoden sowie formati-
ves Assessment messen, scheinen hingegen mit der Leistungsentwicklung zu-
sammenzuhängen. Wobei sich die Zusammenhänge zwischen den Schularten 
unterscheiden. Für Klassen an Gymnasien sind die Zusammenhänge generell 
negativ. Für Klassen an Realschulen scheint sich der negative Zusammenhang 
zwischen formativem Assessment und der Leistung zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt fast aufzuheben. Konträre Ergebnisse zeigen sich für Klassen an 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen, für welche der Einsatz schülerorientier-
ter Unterrichtsmethoden positiv mit der Leistungsentwicklung im BiSta-Test 
zusammenhängt. Klassen an integrierten Gesamtschulen zeigen zwar nicht im 
BiSta-Test, jedoch im PISA-Test bessere Leistungen, wenn häufiger schüler-
orientierte Unterrichtsmethoden eingesetzt werden. 
Unterrichtsprozesse, hier speziell schülerorientierte Unterrichtsmethoden, kön-
nen demnach je nach Schulart unterschiedlich geeignet sein, um Lernende in 
ihrer Leistungsentwicklung zu fördern. Auffällig ist jedoch, dass die Ergebnisse 
zwischen den Leistungstests abweichen. Diese Befunde werden in der Diskus-
sion wieder aufgegriffen. Hier sei nur kurz darauf verwiesen, dass die einge-
setzten Leistungstests unterschiedliche Schwerpunkte mathematischen Wissens 
und Könnens erheben. Die eingesetzten Unterrichtsmethoden könnten demnach 
in der Stichprobe je nach Schulart unterschiedliche Bereiche mathematischen 
Wissens und Könnens adressiert bzw. gefördert haben. 
  
 
232 
8 Diskussion 
Der vorliegende Beitrag zur Schulforschung verbindet die Ebene der Schul-
struktur mit der Unterrichtsebene. Konkret wird hinterfragt, welche Bedeutung 
das gegliederte Bildungssystem der Sekundarstufe I für die Prozesse im Unter-
richt hat. Untersucht wird diese Frage, indem Unterrichtsprozesse vergleichend 
zwischen den Schularten betrachtet und Unterschiede herausgearbeitet werden.  
Aus der historischen Entwicklung heraus unterscheiden sich die Schularten in 
ihren Leitbildern und Anschlussperspektiven sowie in den Bildungszielen und  
-inhalten. Zudem unterscheidet sich die Gruppe der Lernenden; zum einen 
durch die teils intendierte Leistungsverteilung, zum anderen durch Segregati-
onsprozesse (vgl. Maaz et al. 2010). Darüber hinaus finden sich bis heute Un-
terschiede in der Lehrerausbildung an den Hochschulen und im anschließenden 
Studienseminar (Abs 2006; Blömeke 2019). Diese systembedingten Unter-
schiede zwischen den Schularten wirken sich, so die Hypothese dieser Arbeit, 
auf den Unterricht aus. In Anlehnung an das Modell des Didaktischen Dreiecks 
wird in dieser Arbeit der Unterricht als ein relationales und interdependentes 
Geschehen zwischen eben diesen Komponenten gesehen: der Lehrperson, der 
Schülergruppe und den Unterrichtsinhalten. Hieraus begründet sich die An-
nahme dieser Arbeit, dass durch die systembedingten Unterschiede zwischen 
den Schularten, welche sich unmittelbar auf die Lehrenden, die Schülergruppe 
und die Unterrichtsinhalte auswirken, Unterschiede im Unterricht bzw. in den 
damit verbunden Unterrichtsprozessen zwischen den Schularten vorliegen. 
In Kapitel 3 wurde tiefergehend begründet, wie und warum sich die Überzeu-
gungen der Lehrenden, die Unterrichtsinhalte sowie die Gruppe der Lernenden 
zwischen den Schularten unterscheiden. Zudem wurden Argumente dafür auf-
geführt, weshalb diese drei Merkmalsbereiche für die unterrichtlichen Prozesse 
von Bedeutung sein könnten. Der abschließende Forschungsüberblick zu 
Schulartunterschieden verdeutlichte schließlich auch empirisch die systemati-
schen Unterschiede hinsichtlich der Überzeugungen der Lehrenden, der Zu-
sammensetzung der Schülergruppe und der Unterrichtsinhalte sowie systemati-
sche Unterschiede in den Unterrichtsprozessen. Gleichzeitig konnten For-
schungslücken identifiziert werden. Zum einen werden bei den deskriptiven 
Vergleichen anderer Publikationen häufig keine Signifikanztests berichtet, 
welche die Varianz innerhalb und zwischen den Schularten berücksichtigen. 
Zum anderen werden nur selten die Schularten Realschule, Schulen mit mehre-
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ren Bildungsgängen und integrierte Gesamtschulen in der Forschung separat 
analysiert oder beschrieben. Besonders für diese Schularten fehlen daher ver-
gleichende Informationen. Schließlich wurden in den Analysen, welche im 
Forschungsüberblick zusammengefasst wurden, wichtige Vorannahmen bezüg-
lich der Vergleichbarkeit der Daten anscheinend nicht geprüft. Durch systema-
tische Unterschiede zwischen den Lernenden sowie zwischen den Lehrenden, 
könnte die Interpretation einzelner Konstrukte zwischen den Befragten der 
verschiedenen Schularten variieren. Zudem könnten Fragebogendaten durch 
Antworttendenzen systematisch verzerrt sein. 
Basierend auf den oben beschriebenen Grundannahmen bezüglich systemati-
scher Schulartunterschiede und den identifizierten Forschungsdesideraten wur-
den in Kapitel 5 die Fragestellungen der Arbeit expliziert und die hierfür ver-
wendeten Daten und Methoden in Kapitel 6 beschrieben. Im empirischen Teil 
der Arbeit (Kapitel 7) wurde grundlegend die Vergleichbarkeit von Fragebo-
gendaten zwischen den Schularten geprüft (Abschnitt 7.1). Darauf aufbauend 
wurden die Schularten anhand der für den Vergleich geeigneten Daten und 
unter Kontrolle von Antworttendenzen deskriptiv gegenübergestellt und die 
Übereinstimmung mit Befunden aus anderen Schulartvergleichen expliziert 
(Abschnitt 7.2). Anschließend wurde geprüft, inwieweit die theoretisch herge-
leiteten Vermittlungsmechanismen für schulartspezifische Unterrichtsprozesse 
– nämlich Mediation durch Überzeugungen der Lehrenden, Zusammensetzung 
der Schülergruppe und Unterrichtsinhalte – empirisch nachgewiesen werden 
können (Abschnitt 7.3). Abschließend wurde der Frage nachgegangen, inwie-
weit sich nicht nur die Unterrichtsprozesse, sondern auch deren Zusammenhän-
ge mit der Leistungsentwicklung der Lernenden zwischen den Schularten un-
terscheiden (Abschnitt 7.4). 
Die folgende Diskussion fasst die empirischen Ergebnisse und theoretischen 
Erkenntnisse auf einer übergeordneten Ebene zusammen. Zudem beleuchtet die 
Diskussion Implikationen für weitere Forschungen sowie Überlegungen zu den 
Schularten und zur Schulstruktur in der Sekundarstufe I. Ebenso werden die 
Grenzen der vorliegenden Arbeit sowie mögliche Hinweise für die Praxis re-
flektiert. Konkret werden die Kernergebnisse der Arbeit zu den deskriptiven 
Schulartunterschieden und zu den möglichen Zusammenhängen mit der Leis-
tungsentwicklung der Lernenden dargestellt und diskutiert (Abschnitt 8.1). In 
Abschnitt 8.1 werden die Erkenntnisse zur Vergleichbarkeit von Schularten 
verallgemeinert und Möglichkeiten besprochen, die Vergleichbarkeit von Fra-
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gebogendaten in der Schul- und Unterrichtsforschung abzusichern. Anschlie-
ßend wird auf mögliche Kritikpunkte und Grenzen des empirischen Ansatzes 
sowie auf die Grenzen der verwendeten Methoden und Daten eingegangen 
(Abschnitt 8.3). Die beiden letzten Abschnitte besprechen die empirischen 
Erkenntnisse im Kontext der Schulstrukturdebatte: Abschnitt 8.4 stellt die Be-
deutung der Einzelschule der Schulart gegenüber. Abschnitt 8.5 diskutiert ab-
schließend die Schularten und die Schulstruktur im Kontext gesellschaftlicher, 
wirtschaftlicher und individueller Anforderungen. 
8.1 Bedeutung der Schulartunterschiede 
In diesem Abschnitt werden die zentralen Befunde der deskriptiven Beschrei-
bung der Schularten sowie schulartspezifische Zusammenhänge von Unter-
richtsprozessen und Mathematikleistung gemeinsam diskutiert. Abbildung 23 
fasst die Befunde für Merkmale, in denen sich die Schularten bedeutend unter-
scheiden, verdichtet zusammen.22 Dabei werden alle Merkmale in drei Stufen 
klassifiziert. Ein großer Balken ( )bedeutet, dass das entsprechende Merkmal 
im Vergleich zu den anderen Schularten hoch ausgeprägt ist, ein kleiner Balken 
( ) gibt an, dass die Merkmalsausprägung im Mittelfeld liegt. Ein Strich ( ) 
bedeutet, dass das entsprechende Merkmal in der Schulart vergleichsweise 
gering ausgeprägt ist. Der Zusammenhang der Unterrichtsprozessmerkmale mit 
der Leistung, unter Kontrolle der Eingangsleistung, wird zusammenfassend als 
positiv (+) oder negativ (–) dargestellt, falls er signifikant ist (p<0,05). Signifi-
kante Unterschiede zwischen den Schularten – Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen, integrierte Gesamtschule und Realschule – gegenüber dem Gym-
nasium sind zusätzlich grau unterlegt (+). Leere Zellen bedeuten, dass kein 
signifikanter Zusammenhang zwischen dem Merkmal und der Leistung nach-
weisbar war. 
                                                          
22   Auf die Darstellung der deskriptiven Beschreibung der Schülergruppe hinsicht-
lich der Mathematikleistung und des sozioökonomischen Status wurde an dieser 
Stelle verzichtet. Die mehrfach replizierten Unterschiede zwischen den Schular-
ten hinsichtlich dieser Merkmale, die sich auch in den hier verwendeten Daten 
zeigen, werden als bekannt vorausgesetzt und können der Diskussion keine Im-
pulse geben. 
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Abbildung 23. Zusammenfassung der Schulartunterschiede. 
Unterscheidung der Merkmalsausprägungen: Großer Balken = Merkmal im 
Vergleich zu den anderen Schularten hoch ausgeprägt. Kleiner Balken = 
Merkmal im Vergleich zu den anderen Schularten im Mittelfeld. Strich = 
Merkmal im Vergleich zu den anderen Schularten gering ausgeprägt. 
Abkürzungen: MBG=Schule mit mehreren Bildungsgängen, IGS=Integrierte 
Gesamtschule; RS=Realschule, GY=Gymnasium. 
Die Gegenüberstellung der Schularten zeigt deutlich den Schwerpunkt der 
integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen in einer 
hohen Schülerorientierung. Schülerorientierte Unterrichtsmethoden und forma-
tives Assessment finden in diesen Schularten vergleichsweise häufig statt. 
Überraschend ist, dass formatives Assessment an integrierten Gesamtschulen 
seltener umgesetzt wird als an Schulen mit mehreren Bildungsgängen. Dabei 
wird vor allem diese Schulart mit einer starken Orientierung am Individuum 
verbunden (siehe Kapitel 2) und die integrierte Gesamtschule als „Schule der 
optimalen individuellen Persönlichkeits- und Leistungsentwicklung“ auch heu-
te noch durch die Gemeinnützige Gesellschaft für Gesamtschulen beworben 
(Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule 2015). Es wäre daher zu vermuten, 
dass formatives Assessment, neben schülerorientierten Unterrichtsmethoden, an 
integrierten Gesamtschulen vergleichsweise häufig realisiert wird. Denn beson-
ders durch formatives Assessment können Entwicklungs- bzw. Lernspielräume 
identifiziert und damit der Lernende in seinen Entwicklungs- und Lernprozes-
sen unterstützt werden (siehe hierfür die Schlüsselmerkmale formativen As-
sessments nach Wiliam und Thompson (2008), beschrieben in Abschnitt 3.1.2 
dieser Arbeit).  
Ungeklärt bleibt an dieser Stelle, ob Idealbild und Realität nicht ganz überein-
stimmen oder ob integrierte Gesamtschulen eine vergleichsweise hohe Orien-
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tierung an der individuellen Persönlichkeits- und Leistungsentwicklung auf 
andere als die in dieser Arbeit untersuchten Prozesse erreicht. Beispielsweise ist 
die Operationalisierung formativen Assessments, wie es in PISA erhoben wur-
de, stark auf Feedback im Mathematikunterricht bezogen. Somit werden die 
übergeordneten Ziele der integrierten Gesamtschule, bspw. individuelle 
Schwerpunktlegung durch die Wahl von Fächern und Kursen, nicht abgefragt. 
Zudem sei angemerkt, dass es sich hier um ein relatives Abbild handelt. Wer-
den die Rohwerte einbezogen, wird deutlich, dass formatives Assessment 
durchaus Teil des Unterrichtsalltags an integrierten Gesamtschulen ist. So ge-
ben zwischen 30 % und 40 % der Lernenden an integrierten Gesamtschulen an, 
dass verschiedene Teilaspekte des formativen Assessments (wie Feedback, 
Erwartungen und Tipps zu individuellen Lernstrategien) in den meisten bzw. in 
allen Unterrichtsstunden realisiert werden.23 
An Realschulen und besonders an Gymnasien ist der Unterricht weniger schü-
lerorientiert. Sind an Realschulen formatives Assessment, weniger jedoch schü-
lerorientierte Unterrichtsmethoden Teil des Unterrichts, findet an Gymnasien 
relativ gesehen und auch auf die Rohwerte bezogen schülerorientierter Unter-
richt nur selten statt. Stattdessen heben sich die Gymnasien durch ein höheres 
Potential zur kognitiven Aktivierung von den anderen Schularten ab. Damit 
spiegelt sich empirisch der Anspruch des Gymnasiums als fachliche, kognitive 
Bildungsanstalt mit starker Reflexionskultur wider. Nur Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen haben ein ähnlich hohes Niveau im Potential zur kognitiven 
Aktivierung durch die Variation von Aufgaben. Das, zumindest gesetzte, hohe 
kognitive Anspruchsniveau der Gymnasien spiegelt sich auch in den unterrich-
teten Inhalten und den Zielen des Mathematikunterrichts wider: Mathematische 
Konzepte und rein mathematische Aufgaben sind deutlich häufiger Teil des 
Unterrichts als in den anderen Schularten. Auch das Unterrichtsziel, Mathema-
tisierungsfähigkeiten zu vermitteln, wird hier von den Lehrenden vergleichs-
weise hoch gewichtet. 
Realschulen sind verglichen mit den anderen Schularten bei den herangezoge-
nen Merkmalen eher ausgewogen. Weder in den kognitiv bezogenen Unter-
richtsprozessen, Inhalten und Zielen noch in der Schülerorientierung scheint ein 
Schwerpunkt zu liegen. In der theoretischen Beschreibung (siehe Kapitel 2) 
                                                          
23   Schulen mit mehreren Bildungsgängen: ca. 40–50 %, Realschulen ca. 25–35 %, 
Gymnasien ca. 10–20 %. 
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wurden Realschulen als Schulen mit Bezug zum praktischen Leben mit einem 
Schwerpunkt in der Vorbereitung auf anspruchsvolle Ausbildungsberufe be-
schrieben. Eventuell schlägt sich dieser Fokus eher im Fächerkanon nieder als 
konkret in den Zielen, Inhalten oder den Prozessen des Mathematikunterrichts. 
Anders betrachtet ist es jedoch auch ein Alleinstellungsmerkmal, sowohl in 
Zielen und Inhalten des Mathematikunterrichts einen mittleren kognitiven An-
spruch zu setzen, als auch schülerorientiert zu arbeiten, wenn auch das Potential 
zur kognitiven Aktivierung in den hier gemessenen Merkmalen gering ist.  
Eine starke kognitive Förderung wird in der Schuleffektivitätsforschung als 
positiv für die Leistungsentwicklung betont. Eine hohe Schülerorientierung 
wird bezugnehmend auf Deci und Ryan (1996) als förderlich für die intrinsi-
sche Motivation angenommen, welche wiederum positiv mit der Leistung asso-
ziiert ist. Deshalb lässt gerade das ausgewogene Angebot an Realschulen eine 
optimale Entwicklung der Lernenden erwarten. Empirisch zeigt sich jedoch ein 
anderes Bild. In den meisten Untersuchungen weisen Lernende an Gymnasien 
die größte Leistungsentwicklung auf (einen Überblick geben Becker et al. 
2012). Auch die Daten dieser Arbeit können, gemessen mit dem PISA-Test, 
diese Ergebnisse replizieren. Gemessen mit dem BiSta-Test ist hingegen die 
Leistungsentwicklung von Lernenden in integrierten Gesamtschulen und Schu-
len mit mehreren Bildungsgängen am stärksten. Die konträren Ergebnisse zwi-
schen den Leistungstests sowie die unterschiedlichen Schwerpunkte der Schul-
arten waren unter anderem Gründe, in der hier vorliegenden Arbeit die Zu-
sammenhänge zwischen den Unterrichtsprozessmerkmalen und der Leistungs-
entwicklung tiefergehend bzw. vergleichend zwischen den Schularten zu be-
trachten. Die Ergebnisse sind zusammenfassend in Abbildung 23 auf der rech-
ten Seite dargestellt. 
Für Merkmale, welche das Potential zur kognitiven Aktivierung messen, kön-
nen innerhalb der Schularten keine Zusammenhänge mit der Leistung in der 10. 
Klasse – unter Kontrolle der Mathematikleistung in der 9. Klasse – gefunden 
werden. Damit können die Ergebnisse dieser Arbeit die theoretisch angenom-
menen und teils empirisch gefundenen positiven Zusammenhänge zwischen 
kognitiver Aktivierung und der Leistungsentwicklung nicht bestätigen. Dies 
könnte auf die verwendeten Merkmalen zurückgeführt werden (siehe hierzu die 
Diskussion der Limitationen dieser Arbeit in Abschnitt 8.3). Interessanter an 
dieser Stelle ist jedoch der Befund, dass in den Analysen, welche Zusammen-
hänge zwischen kognitiver Aktivierung und Leistung finden, vielfach die 
 
238 
Schularten nicht berücksichtigt werden (einen Überblick über den Forschungs-
stand gibt Lipowsky 2015). Auch mit dem hier vorliegenden Datensatz finden 
sich teilweise positive Zusammenhänge zwischen der kognitiven Aktivierung 
und der Leistung in Mathematik (unter Berücksichtigung der Mathematikleis-
tung in der 9. Klasse), wenn die Daten über die Schularten hinweg analysiert 
werden. Beispielsweise hängt das Merkmal „kognitive Aktivierung durch Be-
gründen“ positiv mit der Leistung im BiSta-Test zusammen. Es liegt daher die 
Vermutung nahe, dass der positive Zusammenhang ohne Berücksichtigung der 
Schulart nur besteht, da Lernende an Gymnasium im Mittel höhere Leistungen 
haben als Lernende anderer Schularten und zugleich die kognitive Aktivierung 
im Mittel höher ist. Schulart und Leistung sind demnach hoch konfundiert. 
Die Bedeutung der Schulart für die Leistungsentwicklung zeigen auch die Er-
gebnisse für das Merkmal „schülerorientierte Unterrichtsmethoden“, welches in 
der Stärke sowie in der Richtung des Zusammenhangs mit Leistung teilweise 
zwischen den Schularten variiert. Schülerorientierte Unterrichtsmethoden 
scheinen demnach je nach Schulart unterschiedlich gut geeignet zu sein, um 
Lernende in ihrer Leistungsentwicklung zu fördern. Unterschiede in den Zu-
sammenhängen zeigen sich jedoch nicht nur zwischen den Schularten, sondern 
auch zwischen den eingesetzten Leistungstests. In Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen zeigen schülerorientierte Unterrichtsmethoden einen positiven 
Zusammenhang mit der Leistung in den curriculumsbezogenen Kompetenzen 
des BiSta-Tests. An dieser Schulart sind reine Mathematikaufgaben häufiger 
Teil des Mathematikunterrichts als an integrierten Gesamtschulen. Da reine 
Mathematikaufgaben eher in den curriculumsbezogenen Leistungstests abge-
fragt werden, findet sich vermutlich eher bei dem BiSta-Test ein positiver Zu-
sammenhang mit schülerorientierten Unterrichtsmethoden. Für integrierte Ge-
samtschulen, welche einen stärkeren Fokus auf Modellierungsfähigkeiten ha-
ben, ist der Zusammenhang zwischen schülerorientierten Unterrichtsmethoden 
und der Leistung hingegen bei dem PISA-Test positiv. Unter Modellierungsfä-
higkeiten sind bspw. Fähigkeiten zu verstehen, mathematisch zu argumentieren 
oder Alltagssituationen in mathematische Modelle zu übersetzen. Fähigkeiten, 
die eher in PISA getestet werden. Schülerorientierter Unterricht ist damit nicht 
leistungshemmend oder per se leistungssteigernd, sondern hat dort einen positi-
ven Einfluss, wo der Schwerpunkt des Unterrichts liegt. Daraus leitet sich die 
These ab, dass schülerorientierte Unterrichtsmethoden erfolgreich sind, wenn 
Lehrende und Lernende ausreichend Erfahrung damit haben und auch die Art 
der Inhalte häufig Teil des Unterrichts ist. 
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Grundsätzlich positiv zu bewerten ist, dass schülerorientierte Unterrichtsme-
thoden in denjenigen Schularten häufiger im Unterricht eingesetzt werden, in 
welchen die Lernenden zumindest in einzelnen Fähigkeitsbereichen positiv von 
schülerorientierten Unterrichtsmethoden profitieren, also an integrierten Ge-
samtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. Seltener werden diese 
Methoden eingesetzt in Schularten, bei denen kein positiver Zusammenhang 
mit der Leistung besteht. Ungeklärt bleibt jedoch, inwieweit sich die positiven 
wie auch negativen Zusammenhänge von schülerorientierten Unterrichtsme-
thoden mit der Leistung innerhalb einer Schulart in der Summe gegenseitig 
aufheben. Formatives Assessment hängt entgegen der Erwartungen negativ mit 
der Leistung der Lernenden zusammen, und das in allen Schularten. Eine mög-
liche Erklärung ist, dass formatives Assessment häufiger bei leistungsschwa-
chen Lernenden bzw. Klassen eingesetzt wird. Somit könnte ein kompensieren-
der Effekt gegeben sein, aber trotzdem bleiben die Leistungen der leistungs-
schwächeren Lernenden geringer als bei leistungsstärkeren Lernenden. Diese 
Hypothese könnte in zukünftigen Publikationen über Matching-Verfahren ge-
testet werden. 
Die Bedeutung der Schulartunterschiede soll an dieser Stelle abschließend 
zusammengefasst werden. Unterschiede zwischen den Schularten finden sich 
vor allem in der Schülerorientierung und in den kognitiven Prozessen, Inhalten 
und Zielen des Mathematikunterrichts und sie stimmen durchaus mit den tradi-
tionellen Profilen der Schularten überein. Somit ergeben sich für die Lernenden 
unterschiedliche Erfahrungsräume im Unterricht. Die jeweils dominierenden 
Unterrichtsprozesse hängen jedoch innerhalb der Schularten nur sehr einge-
schränkt positiv mit den Leistungen der Lernenden zusammen. Weshalb zu 
hinterfragen ist, ob – zumindest bezogen auf die untersuchten Merkmale – die 
Verteilung von Lernenden auf die verschiedenen Schularten über das Argument 
der optimalen Förderung im mehrgliedrigen Bildungssystem gerechtfertigt ist.  
Bedeutend sind die Ergebnisse dieser Arbeit auch für die Schul- und Unter-
richtsforschung. So konnte gezeigt werden, dass die Analysen der hier vorlie-
genden Daten zu unterschiedlichen inhaltlichen Ergebnissen führen, je nach-
dem, ob Schularten berücksichtigt werden oder nicht. Zudem unterscheiden 
sich die Zusammenhänge zwischen den Schularten teilweise. Für die Analyse 
und Interpretation von quantitativen Daten in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung wäre es daher wünschenswert, die Schularten grundsätzlich als Kon-
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trollvariablen einzubeziehen, auch wenn sich die Fragestellung nicht auf Unter-
schiede zwischen Schularten bezieht. 
8.2 Vergleichbarkeit von Fragebogendaten: Implikationen 
für die Schul- und Unterrichtsforschung 
Eine Besonderheit dieser Arbeit ist, dass geprüft wird, inwieweit die Daten 
geeignet sind, um Vergleiche zwischen den Schularten anzustellen. Ausgehend 
von den systembedingten Unterschieden zwischen den Schularten, in der Grup-
pe der Lernenden und der Lehrenden, sowie in den Bildungszielen und  
-inhalten der Schulen, wurde die These aufgestellt, dass die Erhebung der Kon-
strukte über die eingesetzten Items zwischen den Schularten nicht per se ver-
gleichbar ist. Zudem wurde die These aufgestellt, dass die Antworten der Ler-
nenden bei Likert-Skalen systematisch zwischen den Schularten verzerrt sind, 
weil die Tendenzen, Fragen zuzustimmen (ARS) oder mittlere Antwortkatego-
rien zu wählen (MPR), steigen, je geringer die kognitiven Fähigkeiten der Be-
fragten sind (Roßmann 2017). Da sich die Lernenden der verschiedenen Schul-
arten in ihren mittleren kognitiven Fähigkeiten unterscheiden, ist zu vermuten, 
dass die Antworten in den verschiedenen Schularten unterschiedlich stark durch 
Antworttendenzen wie ARS und MPR belastet sind. Diesen Thesen folgend 
wurde in der hier vorliegenden Arbeit geprüft, ob die latenten Konstrukte äqui-
valent zwischen den Gruppen erfasst werden und somit die Ergebnisse zuver-
lässig interpretiert werden können. Die vorliegende Arbeit ging jedoch über das 
rein methodische Vorgehen hinaus und ergründete inhaltlich, worin sich die 
Schularten unterscheiden und worin mögliche Ursachen mangelnder Ver-
gleichbarkeit liegen. Zusätzlich wurde hinterfragt, welche Bedeutung mögliche 
Antworttendenzen für die Ergebnisinterpretation haben.  
Die Invarianzanalysen zeigen, dass entsprechend der Annahmen für einzelne 
Konstrukte keine konfigurale Invarianz vorliegt, und somit die Items die Kon-
strukte zwischen den Schularten nicht vergleichbar erfassen. Bei den Lernen-
den liegen schulartspezifische Interpretationen für die Einstellung gegenüber 
der Schule und dem Lernen vor. Bei den Mathematiklehrkräften sind die Über-
zeugungen zum Unterrichtsziel, Interesse für Mathematik zu wecken, konfigu-
ral invariant und somit nicht vergleichbar zwischen den Schularten. Auch die 
Items, welche das Potential zur kognitiven Aktivierung durch die Variation von 
Aufgaben messen, scheinen zwischen den Schularten unterschiedlich interpre-
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tiert zu werden. Die inhaltlichen Analysen der Items zeigen potentielle Ursa-
chen für die abweichenden Interpretationen.  
Für die beiden invarianten Konstrukte bei den Lehrenden – Überzeugungen 
zum Unterrichtsziel, Interesse für Mathematik zu wecken, und Potential zur 
kognitiven Aktivierung durch die Variation von Aufgaben – sind die unter-
schiedlichen Interpretationen vermutlich auf die Itemformulierungen zurückzu-
führen, welche teils mehrdeutig sind und viel Interpretationsspielraum bieten. 
Die inhaltliche Analyse verweist darauf, dass die abgefragten Methoden und 
Ziele zwischen den Schularten teils verschieden interpretiert werden. Bei-
spielsweise scheint sich die Bedeutungszuschreibung zum Kopfrechnen zwi-
schen den Schularten zu unterscheiden, indem Kopfrechnen teils mit mathema-
tischen Routinen und teils mit der Anwendung im Alltag assoziiert wird. Dies 
könnte unter anderem auf Unterschiede in der Ausbildung und Unterschiede in 
den Bildungszielen der Schularten zurückgeführt werden. 
Bei den Einstellungen der Lernenden gegenüber der Schule und dem Unterricht 
sind die schulartspezifischen Konstruktrepräsentationen auf die unterschiedli-
chen Zugangschancen in die Berufs- und Hochschulbildung zwischen den 
Schularten zurückzuführen. Die eingesetzten Items beziehen sich direkt auf die 
zukünftigen Bildungschancen, bspw. „Mich in der Schule anzustrengen, wird 
mir den Zugang zum Studium ermöglichen.“ Somit werden nicht primär Ein-
stellungen, sondern die wahrgenommenen Bildungschancen und Bildungsbarri-
eren erfasst – im Sinne Bourdieus die intuitiven Bildungsstatistiken (siehe Ab-
schnitt 3.4.1). Der Vergleich dieser Einstellungsskalen zwischen den Schularten 
würde somit zu Artefakten in der Interpretation führen. In der Einstellung ge-
genüber dem Lernen weisen Klassen an Gymnasien die höchsten mittleren 
Ausprägungen auf. Gefolgt von integrierten Gesamtschulen und Realschulen. 
Klassen an Schulen mit mehreren Bildungsgängen haben hingegen die niedrigs-
ten mittleren Ausprägungen. Diese Rangfolge spiegelt exakt die Verteilung von 
Abschlüssen der Schularten wider, wie sie mit den Daten der Bildungsstatisti-
ken für das Schuljahr 2015/2016 beschrieben wurden (siehe Abschnitt 2.2). 
Alle Konstrukte, welche konfigural invariant sind und bei denen somit ver-
gleichbare Konstruktrepräsentationen vorliegen, sind auch metrisch invariant. 
Der Umgang mit der Antwortskala ist somit als vergleichbar zwischen den 
Schularten anzusehen. Lediglich für die Interpretation des Skalenursprungs 
kann für eine Skala keine Invarianz (skalare Invarianz) zwischen den Schular-
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ten angenommen werden (instrumentelle Motivation der Lernenden). Ein-
schränkungen in der Vergleichbarkeit zwischen den Schularten ergeben sich 
somit zusammenfassend eher aufgrund inhaltlicher Unterschiede.  
Zusätzlich werden die Daten, welche mit Likert-Items erhoben wurden, durch 
Antworttendenzen verzerrt. Antworttendenzen finden sich bei den Lernenden 
wie auch bei den Lehrenden. Die Ausprägung der Antworttendenzen unter-
scheidet sich zwischen den Lehrenden der verschiedenen Schularten jedoch nur 
marginal. Die Lernenden der verschiedenen Schularten hingegen unterschieden 
sich entsprechend der Annahme, dass mit geringerer kognitiver Fähigkeit die 
Wahrscheinlichkeit von Antworttendenzen steigt, stärker in ihren Antwortten-
denzen, besonders in der Tendenz, Items zuzustimmen (ARS). Die Bedeutung 
von Antworttendenzen für den Vergleich von Mittelwerten zeigt der Vergleich 
der Mittelwerte der untersuchten Konstrukte, welche mit und ohne Kontrolle 
von Antworttendenzen berechnet wurden. Bei den Daten der Lehrenden unter-
scheidet sich die Beurteilung der Schulartunterschiede bei zwei von vier Kon-
strukten. Bei einem Konstrukt werden die Schulartunterschiede ohne Kontrolle 
von Antworttendenzen unterschätzt, beim anderen überschätzt. Die Differenz-
muster der Mittelwertunterschiede zwischen den Schularten unterscheiden sich 
jedoch nicht. Bei den Lernenden hingegen finden sich zusätzlich zu den Unter-
schieden in der Ergebnisinterpretation bei fünf von 16 Konstrukten auch Unter-
schiede in den Differenzmustern. Die Schulartunterschiede werden somit auch 
bei den Daten der Lernenden ohne Kontrolle von Antworttendenzen teils unter-
schätzt und teils überschätzt. Zudem ändern sich die Abstände und teilweise 
sogar die Rangfolge der Schularten. 
Aus den beschriebenen Ergebnissen ergaben sich Konsequenzen für die weite-
ren Analysen dieser Arbeit. Zum einen wurden Mittelwertvergleiche und Ver-
gleiche von Zusammenhängen zwischen Schularten nur interpretiert, wenn die 
erforderliche Invarianzstufe erreicht war. Die Invarianzanalysen konnten jedoch 
nicht aufdecken, dass die Daten durch Antworttendenzen verzerrt sind. Zudem 
variieren das Ausmaß und die Richtung, in welche die Daten verzerrt sind. 
Daher wurden alle vergleichenden Analysen unter Kontrolle von Antwortten-
denzen berechnet. Es ist jedoch auch zu überlegen, welche Bedeutung die Er-
gebnisse zur Vergleichbarkeit der Daten allgemein für Fragebogenstudien in 
der Schul- und Unterrichtsforschung hat. Die beschriebenen Unterschiede zwi-
schen den Schularten, welche vermutlich die Vergleichbarkeit der Daten ein-
schränken, können auch die Vergleichbarkeit von Daten anderer Fragebogen-
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studien gefährden. Die folgenden Abschnitte gehen daher auf potentielle Ge-
fahrenquellen ein und beleuchten Möglichkeiten, mangelnde Vergleichbarkeit 
einzudämmen bzw. mit mangelnder Invarianz umzugehen. 
Die inhaltliche Analyse der Items von Konstrukten, welche mangelnde konfi-
gurale Invarianz aufweisen, lässt darauf schließen, dass zum einen strukturelle 
Unterschiede zwischen den Schularten dazu geführt haben, dass einzelne Kon-
strukte zwischen den Schularten nicht vergleichbar sind. Zum anderen führen 
die teils vagen Formulierungen von Items vermutlich dazu, dass einzelne Items 
je nach Schulart unterschiedlich interpretiert werden. Diese Formen von Kon-
struktbias und Itembias könnten bereits bei der Entwicklung von Fragebögen 
adressiert werden (van de Vijver und Leung 2011). In der ländervergleichenden 
Forschung gibt es bereits Empfehlungen, wie diese Formen von Bias reduziert 
werden können (bspw. He und van de Vijver 2012), welche auch auf Bias auf-
grund von systembedingten Unterschieden zwischen Schularten oder Bildungs-
systemen auf nationaler Ebene übertragen werden können. In Anlehnung an He 
und van de Vijver (2012) könnten die Instrumente bspw. simultan für die ver-
schiedenen Schularten entwickelt werden und nur Items, welche für alle Schul-
arten bedeutsam sind, in den Fragebogen aufgenommen werden (decentering). 
Zusätzlich kann die Interpretation der Items geprüft werden, in dem eine kleine 
Stichprobe von Lernenden und Lehrenden verschiedener Schularten die Items 
bearbeiten und kommentieren (Think aloud method; siehe van Someren et al. 
1994) und die Interpretation speziell auf mögliche Unterschiede zwischen 
Schularten geprüft wird. 
Trotz sorgfältiger Fragebogenkonstruktion werden eventuell Einschränkungen 
in der Vergleichbarkeit durch verschiedene Formen von Bias im Vorfeld nicht 
aufgedeckt, weshalb die Invarianz der Konstrukte beeinträchtigt sein kann. 
Besonders bei Fragebogenstudien mit internationaler Ausrichtung können nati-
onale Eigenheiten und systematische Unterschiede in der Interpretation zwi-
schen Schularten nur eingeschränkt berücksichtigt bzw. aufgedeckt werden. 
Antworttendenzen schränken, wie in dieser Arbeit gezeigt wurde, zusätzlich die 
Vergleichbarkeit der Daten ein. Daher ist es für Fragebogenstudien in der 
Schul- und Unterrichtsforschung empfehlenswert, generell die Konstrukte auf 
Invarianz zwischen den Schularten zu prüfen und die Daten nur entsprechend 
der erreichten Invarianzstufe zu analysieren. Zusätzlich sollte untersucht wer-
den, ob die Daten durch Antworttendenzen verzerrt sind und entsprechend 
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dafür zu kontrollieren. Mögliche Methoden hierfür wurden in dieser Arbeit 
vorgestellt. 
Für die Interpretation von fragebogenbasierten Ergebnissen der Schul- und 
Unterrichtsforschung sind die hier aufgeführten Ergebnisse zur Vergleichbar-
keit der Daten nicht unproblematisch, soweit Antworttendenzen nicht berück-
sichtigt und die Invarianz der Messinstrumente zwischen den Schularten nicht 
geprüft wurden. Zum einen ist unsicher, ob inhaltlich tatsächlich das Gleiche in 
Bezug gesetzt wird und nicht sprichwörtlich Äpfel mit Birnen verglichen wer-
den. Da zudem keine systematischen Verzerrungen durch Antworttendenzen 
vorliegen, sondern Differenzen zwischen den Schularten sowohl stärker als 
auch schwächer werden können und die Mittelwerte in positiver wie negativer 
Richtung abweichen, ist unklar, wie stark und in welcher Weise die Antworten 
bei Likert-Skalen durch Antworttendenzen verzerrt sind. Die Studien, welche in 
dieser Arbeit im Forschungsüberblick dargestellt wurden, scheinen die Ver-
gleichbarkeit der Daten bislang nicht thematisiert zu haben. Diese Ergebnisse 
gilt es daher mit Vorbehalt und wissend der möglichen Einschränkungen zu 
interpretieren, da – wie in dieser Arbeit beispielhaft gezeigt wurde – Differen-
zen möglicherweise auf Artefakte zurückzuführen sind und die Differenzmuster 
von Schulartunterschieden möglicherweise verzerrt sind. Um die Ergebnislage 
der vergleichenden Schul- und Unterrichtsforschung abzusichern, wäre es wün-
schenswert, die verwendeten Daten nachträglich in Sekundäranalysen hinsicht-
lich der Vergleichbarkeit zu prüfen. 
8.3 Grenzen des empirischen Ansatzes der Arbeit und  
inhaltliche Einschränkungen 
Unter Zuhilfenahme quantitativer Methoden wurde im empirischen Teil der 
Arbeit (Kapitel 7) der Mathematikunterricht von Lernenden in der neunten 
Klasse vergleichend zwischen den Schularten betrachtet. Hierbei wurden zu-
nächst Invarianzanalysen durchgeführt, um zu prüfen, inwiefern die einzelnen 
Konstrukte zur Beschreibung der Unterrichtsprozesse, der Unterrichtsziele und 
der Schülergruppe vergleichbar sind zwischen den Schularten. Zudem wurde 
geprüft, ob Antworttendenzen die Daten systematisch verzerren. Für die Be-
schreibung der Schularten (Abschnitt 7.2) wurden die Mittelwerte einzelner 
Merkmale kovarianzanalytisch unter Kontrolle von Antworttendenzen unter-
sucht. Vermittelnde Mechanismen für Schulartunterschiede in Unterrichtspro-
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zessmerkmalen (Abschnitt 7.3) sowie Unterschiede in den Zusammenhängen 
von Unterrichtsprozessmerkmalen und Leistung (Abschnitt 7.4) wurden mittels 
Mediations- und Mehrebenen-Moderationsmodellen analysiert. In den folgen-
den Abschnitten wird reflektiert, welche Limitationen sich durch die eingesetz-
ten Methoden und die verwendete Datengrundlage ergeben. Die Limitationen 
werden dabei zum einen hinsichtlich der Merkmalsauswahl diskutiert und zum 
anderen hinsichtlich der Interpretation der Daten. Abschließend wird Bezug 
zum theoretischen Rahmen der Arbeit genommen. 
Die Arbeit hat den Anspruch, den Mathematikunterricht umfassend zwischen 
den Schularten zu vergleichen. Trotzdem konnten nicht alle im theoretischen 
Hintergrund hergeleiteten Merkmale vergleichend zwischen den Schularten 
betrachtet werden. Die Einschränkungen in der Merkmalsauswahl begründen 
sich durch die Ergebnisse der Invarianzanalyse und durch den für die Analysen 
verwendeten Datensatz. Die Invarianz der in dieser Arbeit analysierten Kon-
strukte wurde als Bedingung für den Vergleich der Schularten vorausgesetzt. 
Dabei wurde eine relativ strenge Methode der Invarianztestung herangezogen, 
welche in der Forschungspraxis mit der Prüfung der drei Invarianzstufen häufig 
dazu führt, dass zwar metrische Invarianz erreicht wird, aber keine skalare 
Invarianz (Robitzsch 2015). Andere Ansätze sind weniger streng in den An-
nahmen bezüglich metrischer und skalarer Invarianz. Partielle Invarianz erlaubt 
bspw. dass einige Ladungen oder Intercepts zwischen Gruppen variieren dür-
fen. Allerdings wird bei diesen Ansätzen die Unsicherheit, die durch die 
schrittweise Anpassung des Modells hinsichtlich einzelner invarianter Parame-
ter besteht, meist ignoriert (Robitzsch 2015). Für die in dieser Arbeit untersuch-
ten Konstrukte wurde bewusst das strengere Kriterium gewählt, da die Analyse 
der Schulartunterschiede im Vordergrund stand, welche möglichst gesichert auf 
tatsächliche Gruppenunterschiede zurückgeführt werden sollen. Ein Ansatz, 
welcher diese Unsicherheiten bei partieller Invarianz minimiert, ist die Metho-
de des „invariance alignment“ (Muthén und Asparouhov 2014). Auch hier ist es 
ausreichend, wenn ein Teil der Parameter invariant ist. Es wird jedoch eine 
Funktion eingeführt, die kleine Abweichungen stärker „bestraft“ als große 
Abweichungen. Damit findet diese Methode praktisch diejenigen Items, auf 
denen die Gruppenvergleiche basieren. Mit diesem Ansatz kann somit direkt 
bei der Skalierung partielle Invarianz analysiert und die Skalenwerte entspre-
chend berechnet werden. Hierbei werden die Skalenwerte vergleichbar, wäh-
rend die Messinvarianz minimiert wird (Muthén und Asparouhov 2014). In der 
hier vorliegenden Arbeit handelt es sich jedoch um Sekundäranalysen der  
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PISA-2012-Skalen, für welche die partielle Invarianz bei der Skalierung nicht 
berücksichtigt wurde. Dementsprechend muss bei der Invarianzprüfung der 
Konstrukte auf vollständige Invarianz geprüft werden. 
Die in dieser Arbeit durchgeführten Invarianzanalysen gilt es auch im Kontext 
von Antworttendenzen zu reflektieren. Invarianzanalysen können zwar nicht 
immer die Verzerrung der Daten durch Antworttendenzen aufdecken (Liu et al. 
2017), dennoch können Antworttendenzen als eine Form des Methodenbias die 
Invarianz von Messinstrumenten reduzieren (siehe bspw. Cheung und Rensvold 
2000; Grimm und Church 1999). In den durchgeführten Invarianzanalysen der 
hier vorliegenden Arbeit wurden Antworttendenzen jedoch nicht berücksich-
tigt. Daher könnte die Invarianz der hier untersuchten Konstrukte unterschätzt 
worden sein. Aufbauend auf die hier vorliegende Arbeit könnten in einem 
komplexeren Analysemodell die Ausgangsdaten korrigiert werden, indem zu-
nächst in einer Regression des jeweiligen Konstrukts auf die Antworttendenzen 
(ARS-Index und MPR-Index) die gemeinsame Varianz sowie die Residuen 
berechnet werden. In einem zweiten Schritt würde die Invarianzanalyse mit den 
Residuen durchgeführt, welche dann die korrigierten Werte sind. Dieses kom-
plexe methodische Vorgehen hätte den Rahmen der hier vorliegenden Arbeit, 
welche inhaltlich Unterschiede zwischen Schularten untersucht, gesprengt. In 
einer zukünftigen Publikation mit methodischem Schwerpunkt könnte der Zu-
sammenhang von Antworttendenzen und mangelnde Invarianz jedoch unter-
sucht werden. Es wäre interessant zu vergleichen, ob sich die Ergebnisse der 
Invarianzanalyse ändern, wenn wie hier beschrieben die Antworttendenzen 
kontrolliert werden. Eventuell könnten mehr Konstrukte für die Beschreibung 
der Schularten herangezogen werden, aber immer vorausgesetzt, dass Antwort-
tendenzen auch in den weiteren Analysen kontrolliert werden. Durch das stren-
ge Vorgehen in dieser Arbeit konnten keine affektiven Merkmale in den Ver-
gleich einbezogen werden, da die Datenqualität für mehrere affektive Merkma-
le nicht ausreichend war. So konnte nur das Interesse der Lernenden für das 
Fach Mathematik in den Vergleich der Schularten eingehen, welches sich je-
doch nicht bedeutend zwischen den Schularten unterscheidet. Affektive Merk-
male wären jedoch nicht nur für die Beschreibung der Schülergruppe zentral, 
sondern auch für die Untersuchung des Einflusses von Unterricht auf eben 
diese Merkmale. 
Zusätzlich zu der strengen Prüfung auf Invarianz wurde die Auswahl der für die 
Beschreibung verwendeten Merkmale auch durch die Studie selbst beschränkt. 
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Die hier vorliegende Arbeit basiert auf Sekundäranalysen der PISA-2012-
Studie bzw. deren nationaler Erweiterung. In der PISA-Studie werden Merkma-
le des Unterrichts, der Lehrenden und der Schülergruppe vergleichsweise um-
fassend erfasst. Trotzdem fehlen Merkmale, die für die Fragestellungen dieser 
Arbeit von Interesse sind. Dies sind bei den Lehrenden insbesondere das Pro-
fessionswissen und Überzeugungen bezüglich subjektiver Lerntheorien und 
subjektive Theorien über das Lehren des Gegenstandes. Bei den Lernenden 
wären Merkmale über die Interaktion innerhalb der Lerngruppe interessant für 
die Analyse von Peer-Effekten. Unterrichtsprozesse und Unterrichtsinhalte sind 
in dem verwendeten Datensatz umfassend erfasst, jedoch auf einer sehr ab-
strakten Ebene. Die Auswahl und Operationalisierung der Konstrukte in den 
PISA-Studien findet auf internationaler Ebene statt und muss mit dem Fokus 
auf den internationalen Vergleich inhaltlich zu den Bildungssystemen der teil-
nehmenden Länder passen. Dadurch sind tiefergehende Inhalte selten realisier-
bar, bspw. kann das realisierte Curriculum nur grob erfragt werden, da sich die 
Curricula zwischen den Länder stark unterscheiden (vgl. Thompson et al. 
2017). Bislang scheint es jedoch keinen alternativen Datensatz zu geben, der 
alle interessierenden Merkmale abdeckt und zudem mit einer angemessenen 
Stichprobengröße vergleichende Analysen zwischen Schularten auf Klassen-
ebene zulässt. 
Neben den Einschränkungen in der Merkmalsauswahl ist die Arbeit auch hin-
sichtlich der Ergebnisinterpretation eingeschränkt, da Daten für die Schulart 
Hauptschule sowie Unterschiede zwischen Bundesländern nicht berücksichtigt 
werden konnten. Bei der ersten Erhebungswelle im Jahr 2012 wurden zwar 
auch Lernende an Hauptschulen befragt bzw. getestet. Bei der zweiten Erhe-
bungswelle im Jahr 2013 ist jedoch ein großer Stichprobenausfall bei den Ler-
nenden an Hauptschulen zu verzeichnen, wodurch die Zuverlässigkeit der Da-
ten für Lernende an Hauptschulen nicht gewährleistet ist. Ein Grund hierfür ist, 
dass es an Hauptschulen nur teilweise eine verpflichtende 10. Klasse gibt. 
Dadurch wird in der relativen Gegenüberstellung der Schularten die Hauptschu-
le nicht berücksichtigt, was die Interpretation der Schulartunterschiede beein-
flussen kann. Aufgrund der Fallzahl konnten auch Abweichungen zwischen den 
Bundesländern nicht berücksichtigt werden. Durch das föderale Bildungssys-
tem in Deutschland variiert das Schulartangebot zwischen den Bundesländern 
und auch in der inhaltlichen Ausgestaltung der Schularten finden sich organisa-
torische wie curriculare Abweichungen. Vor allem bei den Schulen mit mehre-
ren Bildungsgängen ist die Diversität der Schulen relativ hoch. Trotzdem konn-
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ten für einzelne Merkmale systematische Unterschiede zwischen den Schular-
ten festgestellt werden, vor allem in der inhaltlichen Ausgestaltung des Mathe-
matikunterrichts. Die Einführung der Bildungsstandards trägt vermutlich dazu 
bei, dass sich die Schularten über die Bundesländer hinweg inhaltlich stärker 
angleichen. Interessant wäre, die hier durchgeführten Analysen mit einem ge-
eigneten Datensatz gezielt für einzelne Bundesländer durchzuführen. Es ist zu 
vermuten, dass durch die stärkere Homogenität der Schularten innerhalb der 
Bundesländer die Differenzen zwischen den Schularten innerhalb eines Bun-
deslandes größer sind. 
Weitere Einschränkungen in der inhaltlichen Interpretation ergeben sich durch 
die eingesetzten Methoden. Zum einen ist nicht sicher, dass sich immer alle 
Schularten bedeutend voneinander unterscheiden. Dies liegt an dem verwende-
ten Maß zur Beurteilung der Mittelwertunterschiede. Das Effektstärkemaß Eta 
Quadrat gibt an, ob sich mindestens eine Schulart bedeutend von den anderen 
Schularten unterscheidet. Somit ist nicht sicher, ob sich wirklich immer alle 
Schularten bedeutend voneinander unterscheiden, auch wenn des Effektstärke-
maß Eta Quadrat einen mittleren oder hohen Effekt der Schulart wiedergibt. 
Zum anderen ist die Interpretation der Moderations- und Mehrebenen-Media-
tionsanalysen auf den Vergleich des Gymnasiums mit Realschulen, integrierten 
Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen beschränkt, da die 
Schularten als Dummy-Variablen in die Modelle aufgenommen wurden mit 
dem Gymnasium als Referenzkategorie. Die Unterschiede werden also immer 
zwischen dem Gymnasium und einer der anderen Schularten interpretiert. Ein 
direkter Vergleich zwischen bspw. Realschulen und integrierten Gesamtschulen 
erfolgt nicht. Das Gymnasium wurde als Referenzkategorie gewählt, da diese 
Schulart in den deskriptiven Beschreibungen bei den meisten Merkmalen die 
größten Abweichungen zu den anderen Schularten gezeigt hat. Um die Unter-
schiede zwischen den anderen Schularten statistisch abzusichern, müssten die 
Analysen wiederholt werden, mit jeweils einer der anderen Schularten als Refe-
renzkategorie. Bei den Moderationsanalysen wären alternativ auch Invari-
anzanalysen denkbar. Dann hätten die Merkmale aufgrund der geringen Fall-
zahl jedoch nicht auf Klassenebene, sondern auf Individualebene durchgeführt 
werden müssen. Dies hätte jedoch die inhaltliche Interpretation geändert. 
Die Ergebnisse dieser Arbeit werden wiederholt mit den allgemeinen Profilen 
der Schularten in Bezug gesetzt. Diese wurden aus der historischen Entwick-
lung der Schularten, wissenschaftlichen Beschreibungen der Schularten und 
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den amtlichen Statistiken hergeleitet. Bei den amtlichen Statistiken ist es jedoch 
nicht immer möglich, Schulart und Bildungsgang zu trennen, besonders bei den 
Abschlüssen und Anschlussperspektiven. Zudem sei darauf verwiesen, dass die 
verwendete Literatur, welche gezielt einzelne Schularten beschreibt, teilweise 
zehn Jahre alt ist. Somit ist der Bezug der Ergebnisse zu den Schulartprofilen 
teilweise eingeschränkt. Inhaltlich wurden die Aussagen über die Schularten in 
dieser Arbeit jedoch mit den aktuellen Schulartbeschreibungen der Kultusmini-
sterien gegengeprüft. Allerdings konnte keine tiefgreifende Analyse der Selbst-
beschreibungen durchgeführt werden. In dieser Arbeit wurde gezeigt, dass die 
ideellen Vorstellungen, die mit den jeweiligen Schularten verbunden sind, sich 
in den Zielen, Inhalten und Prozessen des Unterrichts widerspiegeln. Es scheint 
lohnenswert, diese Selbstbeschreibungen zu systematisieren und gegenüberzu-
stellen, um somit ein aktuelles Bild der Schularten festzuhalten. Parallel zur 
Entstehung dieser Arbeit haben sich zudem in einzelnen Bundesländern (bspw. 
in Berlin) Änderungen in der Ausgestaltung des Bildungssystems vollzogen. 
Die Erkenntnisse aus der Begleitforschung konnten noch nicht in den theoreti-
schen Hintergrund dieser Arbeit einfließen. Wie die Schularten konkret gestal-
tet sind und inwieweit sich dadurch Änderungen für den Unterricht an den 
Schularten ergeben, bleibt spannend zu verfolgen. Die hier vorliegende Arbeit 
könnte mit der Beschreibung und Analyse der Schularten im Jahr 2012 eine 
hilfreiche Ausgangsbasis für die Interpretation der Ergebnisse zu der Schul-
struktur und den Schularten in den sich wandelnden Bildungssystemen sein. 
8.4 Schulstruktur oder Einzelschule – was zählt? 
In der nationalen Bildungspolitik sind Schulstrukturfragen in den Hintergrund 
getreten, denn es gibt kaum ein bildungspolitisches Thema, das über viele Jahre 
bei den Parteien so strittig war wie die Frage der Schulstruktur in der Sekundar-
stufe (Tillmann et al. 2008). Fends abschließendes Statement aus seinen Ge-
samtschulstudien, dass es mehr auf die Einzelschule als auf die Schulstruktur 
ankomme, war aus politischer Sicht vermutlich eine dankbare Schlussfolge-
rung. Die Schule wird seitdem weniger als ein starr fixiertes und weitgehend 
vereinheitlichtes Gefüge, sondern vielmehr als gestaltbarer Handlungs-, Le-
bens- und Erfahrungsraum aufgefasst. Begriffe wie Schulqualität oder Schul-
ethos verweisen auf die Herausforderung aller Beteiligten zur gemeinsamen, 
verantwortlichen Gestaltung von Schule (Ditton und Krecker 1995). Im Zuge 
der PISA-Studie drohte die Debatte um die Schulstruktur wieder aufzuflam-
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men. Zumindest die Zahl der Presseartikel, welche die Schulstruktur themati-
sieren, sind mit der Veröffentlichung der ersten PISA-Studie stark angestiegen 
(Tillmann et al. 2008). Von politischer Seite aus wurde das Thema hingegen 
vermieden und nicht auf den Handlungskatalog gesetzt. Stattdessen stand die 
Frage der Qualitätssicherung im Fokus. War anfangs die Qualität der Schule im 
Zentrum der Diskussion, hat sich der Fokus inzwischen auf die Qualität des 
Unterrichts und, nicht zuletzt mit der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ der 
KMK, auf die Lehrenden verschoben.  
Betrachtet man die Ergebnisse der hier vorliegenden Arbeit unter diesem neuen 
Blickwinkel, könnte die Schulstruktur und somit die Bedeutung der Schulart als 
vernachlässigbar angesehen werden. Insgesamt sind die Unterschiede zwischen 
den Schularten geringer als angenommen. Mit Bezug zu Baumerts „differenzi-
ellen Lern- und Entwicklungsmilieus“ (Baumert et al. 2006b) wurde ange-
nommen, dass sich die Schularten hinsichtlich der affektiven Merkmale der 
Lernenden unterscheiden. Die empirischen Befunde Baumerts und Kollegen 
(2006) können in dieser Arbeit jedoch nicht repliziert werden. Auch bezüglich 
der Überzeugungen von Lehrenden und der Unterrichtsprozessmerkmale finden 
sich entgegen der Erwartung nur wenige bedeutende Schulartunterschiede. Es 
ist daher zu fragen, ob Schulartunterschiede in den deskriptiven Vergleichen 
anderer Studien bislang überschätzt wurden und, ähnlich wie es Fend für seine 
vergleichenden Analysen von Gesamtschulsystem und traditionellem Schulsys-
tem schlussfolgert, der Einzelschule die größere Bedeutung zukommt (Fend 
1982, 1988).  
Diese Frage ist mit einem klaren „Jein“ zu beantworten. Für manche Merkmale 
werden Schulartunterschiede durch den rein deskriptiven Vergleich von Mit-
telwerten vermutlich überschätzt. Dies sei am Beispiel des Merkmals Disziplin 
verdeutlicht, welches in den Analysen in dieser Arbeit nach den Leistungs-
merkmalen und den Merkmalen sozioökonomischer Herkunft die größten Mit-
telwertdifferenzen aufweist. Bezieht man jedoch mit ein, dass dieses Merkmal 
innerhalb der Schularten stark variiert, sind die Mittelwertunterschiede zwi-
schen den Schularten unbedeutend. Merkmale jedoch, welche direkt in den 
Beschreibungen der Schularten als Alleinstellungsmerkmale betont werden 
(siehe Kapitel 2), zeigen die erwarteten Unterschiede, auch wenn die Varianz 
des Merkmals innerhalb der Schularten berücksichtigt wird. Hervorzuheben 
sind hier Merkmale, welche Unterrichtsinhalte und schülerorientierte Unter-
richtsmethoden wie das formative Assessment beschreiben oder auch Überzeu-
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gungen von Lernenden, welche sich auf kognitive Ziele des Mathematikunter-
richts beziehen.  
Der Schulstruktur und der Schule kommt demnach je nach untersuchtem 
Merkmal unterschiedliche Bedeutung zu. Einflüsse durch das gegliederte Bil-
dungssystem sind vor allem dann zu erwarten, wenn die Merkmale in direktem 
Zusammenhang mit intendierten Schulartunterschieden stehen. Dieser Ab-
schnitt endet daher mit einem Zitat, welches ebenfalls Fends Schlussfolgerun-
gen zu den Gesamtschulstudien entnommen ist, das jedoch nicht so prominent 
verbreitet wurde wie seine Bedeutungszuschreibung zur Einzelschule: „Es sei 
an dieser Stelle aber betont, daß es verfehlt wäre, die Systemfrage gegen die 
Qualität der einzelnen Schulen in gegenseitiger Abschätzung auszuspielen. Es 
dürfte sich mit hinreichender Deutlichkeit gezeigt haben, daß die strukturellen 
Vorgaben eine Bedeutung haben […]“ (Fend 1982, S. 501). 
8.5 Schularten im Kontext gesellschaftlicher,  
wirtschaftlicher und individueller Anforderungen und 
Entwicklungen 
In der vorliegenden Arbeit wurden schwerpunktmäßig Unterschiede zwischen 
den Schularten der Sekundarstufe I herausgearbeitet. Hierbei wurde auch die 
Passung der empirischen Befunde zum Mathematikunterricht mit den allgemei-
nen Beschreibungen der Schularten in Bezug gesetzt. In diesem Abschnitt soll 
abschließend darüber hinaus die Bedeutung und Relevanz der Schularten hin-
sichtlich allgemeiner gesellschaftlicher und bildungspolitischer Entwicklungen 
diskutiert werden. Verschiede Schularten mit je eigenen Schwerpunkten bieten 
das Potential, gezielt auf unterschiedliche Lebensläufe vorzubereiten und den 
Bedürfnissen von Seiten der Lernenden gerecht zu werden. Die Frage ist nun, 
ob die Schularten in ihrer aktuellen Ausgestaltung diesen Auftrag erfüllen kön-
nen und den individuellen Bedürfnissen und Zielen sowie den wirtschaftlichen 
Entwicklungen gerecht werden. 
Zunächst wird die Hauptschule getrennt von den anderen Schularten beleuchtet. 
Diese Schulart konnte im empirischen Teil dieser Arbeit nicht berücksichtigt 
werden, weshalb sich die Diskussion bei dieser Schulart auf das herausgearbei-
tete Schulartprofil (Kapitel 2) stützt sowie auf den Forschungsstand (Ab-
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schnitt 3.5) bezieht. Der Schwerpunkt der Hauptschule liegt in der Berufsvor-
bereitung. Zudem kennzeichnet die starke Bindung von Lernenden und Leh-
renden durch das Klassenlehrerprinzip das Profil dieser Schulart. Der Unter-
richt zeichnet sich durch eine vergleichsweise hohe Schülerorientierung bzw. 
konstruktive Unterstützung aus (Baumert et al. 2004; Baumert und Kunter 
2006; Bayer et al. 2015; Gruehn 2000; Klieme und Rakoczy 2001; Klieme, 
Schümer et al. 2001; Tillmann und Meier 2001). Dieses Profil wird jedoch von 
Seiten der Lernenden bzw. deren Eltern nicht mehr gut angenommen, was zum 
einen an den geringen Anschlussperspektiven liegen mag, welche die Haupt-
schule bietet. Beispielsweise sind nur 40 % der Lehrstellen für Jugendliche mit 
Hauptschulabschluss offen (Anbuhl 2016). Auch der Übergang an Schularten, 
welche einen höheren Abschluss bieten, ist selten (siehe Abschnitt 2.2.1). So-
mit scheint die Hauptschule den zunehmenden Bildungsaspirationen als auch 
den Veränderungen in der subjektiven Bewertung von Kosten und Nutzen für 
eine höhere Bildung nicht mehr gerecht werden. Der Schwerpunkt in der Schü-
lerorientierung scheint auch nicht zur Wahl dieser Schulart zu motivieren, wenn 
den Lernenden eine alternative Schulform im allgemeinen Schulsystem offen 
steht. Oben genannte Zahlen zum Lehrstellenangebot verdeutlichen zum ande-
ren, dass von Seiten der Arbeitgeber der Hauptschule eine fundierte Berufsvor-
bereitung abgesprochen wird. Trotz der praxisnahen Vorbereitung und der 
Kooperation mit Unternehmen werden für die meisten Ausbildungsberufe hö-
here Abschlüsse als ein Hauptschulabschluss erwartet. Inzwischen kann an 
Hauptschulen zwar meist über einen verlängerten Schulbesuch auch der mittle-
re Abschluss erworben werden, was im Schuljahr 2015/2016 34 % der Lernen-
den realisiert haben (Statistisches Bundesamt, GENESIS-Online Datenbank). 
Interessant ist jedoch, ob von Seiten der Betriebe dieser Abschluss gleichwertig 
zu einem mittleren Abschluss behandelt wird, der an einer anderen Schulart 
erworben wurde. Der sehr hohe Anteil an Hauptschülern, die in das Übergangs-
system wechseln (bspw. in ein Berufsvorbereitungsjahr), spricht nicht dafür. 
Somit scheint durch die wachsenden Bildungsansprüche und wachsende An-
forderungen in den Ausbildungsberufen die Hauptschule keine attraktive Schul-
form zu sein und den Bildungszielen nicht mehr gerecht zu werden. Die wörtli-
che Rolle der „Hauptschule“ hat diese Schulart längst verloren und als Schule 
der „Praktisch Begabten“ scheint sie auch ausgedient zu haben. Spätestens mit 
der Diskussion in den Medien um die „Hauptschule als Chance für geflüchtete 
Kinder“ (Trautsch 2016) wird klar, dass die Hauptschule nicht mehr mit dem 
Ziel von berufsvorbereitender Qualifikation verbunden wird, sondern vielmehr 
mit der Vermittlung der deutschen Sprache und Akkulturation. 
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Damit kann festgehalten werden, dass die Hauptschulen ihre eigentlichen Bil-
dungsziele nicht mehr erfüllen (können). Trotzdem besuchen Lernende noch 
Hauptschulen, wenn auch mit sinkender Tendenz. Was bedeutet es für diese 
Lernenden, wenn Hauptschulen verschwinden? Es gibt durchaus Befürworter 
der Hauptschule, welche die integrative Funktion, die individuellen Fördermög-
lichkeiten durch kleine Klassen, die hohe Schülerorientierung sowie die Exper-
tise im Umgang mit ethnisch gemischten Klassen und in Deutsch als Fremd-
sprache hervorheben. Im Umkehrschluss wird befürchtet, dass Abbrecherquo-
ten steigen, wenn Lernende an anderen Schularten unterrichtet würden (bspw. 
Schavan et al. 2008). Diesen Argumenten ist entgegenzusetzen, dass die Exper-
tise nicht verschwindet, wenn es keine Hauptschulen mehr gibt. Vielmehr be-
steht das Potential, die Expertise an anderen Schularten einzubringen, wodurch 
auch die Lernenden anderer Schularten von der Expertise profitieren. Kleinere 
Klassen oder niedrigere Betreuungsschlüssel sollten nicht nur an der Haupt-
schule, sondern an allen Schularten realisiert werden. Vor allem vor dem Hin-
tergrund der steigenden Individualisierung des Lernens innerhalb des Klassen-
verbandes und einer Verbesserung der Inklusion sind kleinere Klassen an allen 
Schularten wünschenswert. Berufsorientierung, praktische Angebote und eine 
Orientierung am Lernenden gibt es auch in Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen, integrierten Gesamtschulen und Realschulen. Wobei die Anschlussper-
spektiven an diesen Schularten besser sind als an Hauptschulen und bei den 
angestrebten Abschlüssen variabler auf die Entwicklung der Lernenden einge-
gangen werden kann. Inwieweit diese Angebote die Bedürfnisse von Lernen-
den, welche eine Hauptschule besuchen, in der Praxis adressieren, kann an 
dieser Stelle nicht beantwortet werden. Bislang scheint die Abbrecherquote in 
Bundesländern, welche die Hauptschule abgeschafft haben, nicht nachweislich 
gestiegen. Somit bleibt zu überlegen, ob Hauptschulen weiterhin Bestand haben 
sollten oder integrativere Formen eine sinnvolle Alternative sind. 
Auch eigenständige Realschulen sind auf dem Rückzug, obwohl diese deutlich 
stärker nachgefragt waren und sind als Hauptschulen. Ein Grund für den sin-
kenden Anteil an Realschulen ist unter anderem, dass bei der Umwandlung von 
Hauptschulen in stärker integrierte Formen teilweise Haupt- und Realschulen 
zusammengelegt wurden und teils ganze Bundesländer Haupt- und Realschulen 
durch mehrgliedrige Schularten ersetzt haben (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2016). Im Schuljahr 2012/2013, auf welches sich auch die in dieser 
Arbeit verwendeten Daten beziehen, waren Realschulen noch in 9 von 16 Bun-
desländern vertreten, mit sinkender Tendenz (Statistisches Bundesamt,  
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GENESIS-Online Datenbank). In der Mehrheit der Bundesländer stand die 
Realschule zur Zeit der Datenerhebung damit in direkter Konkurrenz zu den 
anderen Schularten, weshalb die hier vorliegenden Analysen gut geeignet sind, 
die verschiedenen Schularten inhaltlich gegenüberzustellen und im Kontext der 
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklungen zu reflektieren.  
Realschulen haben neben den Hauptschulen den stärksten Fokus in der Berufs-
vorbereitung. Dies schlägt sich besonders im Fächerkanon nieder, welcher 
gezielt auf Berufe entweder in wirtschaftlichen, sprachlichen oder mathema-
tisch-technisch-naturwissenschaftlichen Bereichen vorbereitet. Integrierte Ge-
samtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen zielen zwar auch auf 
die Berufsvorbereitung, bilden aber weniger gezielt auf bestimmte Arbeitsbe-
reiche hin aus. Teilweise gibt es jedoch schulspezifische Schwerpunktlegungen. 
Auf den Mathematikunterricht bezogen zeigen die in dieser Arbeit durchge-
führten Analysen, dass Realschulen in den Inhalten und Zielen des Unterrichts 
näher an den Gymnasien sind als integrierte Gesamtschulen und Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen. So werden an Realschulen häufiger reine Mathema-
tik und mathematische Konzepte unterrichtet. Zudem steht das Ziel der Mathe-
matisierungsfähigkeit stärker im Fokus als an integrierten Gesamtschulen und 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen.  
Trotz der inhaltlichen Unterschiede kann an allen drei Schularten der mittlere 
Abschluss erworben werden, welches auch der Abschluss ist, den die größte 
Anzahl von Lernenden an diesen Schularten erwirbt (siehe Abschnitt 2.2). 
Damit stammt der größte Anteil von Lernenden, welche in die Berufsausbil-
dung einmünden, von einer dieser drei Schularten. Trotz des inhaltlichen 
Schwerpunktes dieser drei Schularten in der Berufsvorbereitung scheinen die 
Lernenden nicht ausreichend auf die Anforderungen in den Ausbildungsberufen 
vorbereitet zu werden. Laut einer Umfrage der IHK sinkt der Anteil der Aus-
bildungsbetriebe, die zufrieden mit der Ausbildungsreife der Ausbildungsplatz-
bewerber sind, stetig und liegt 2017 unter zehn Prozent. Von Seiten der Unter-
nehmen werden vorwiegend fehlende mathematische und sprachliche Grundfä-
higkeiten sowie mangelnde soziale Kompetenzen beklagt (DIHK 2017). Auf 
der anderen Seite sind die Anforderungen in den Ausbildungsberufen in den 
letzten Jahren gestiegen. Von den Fachkräften werden nach einer Analyse der 
Rahmenpläne von verschiedenen Ausbildungsberufen zunehmend Fremdspra-
chenkenntnisse, berufliche Handlungskompetenz (bspw. fachübergreifendes 
Wissen, selbständiges Arbeiten und lernen, sowie Reflexion des Handelns) und 
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soziale Kompetenzen erwartet. Zudem sind die Lernanforderungen kognitiv 
komplexer. Theoretisches Vorwissen verliert im Gegenzug an Bedeutung (vgl. 
Protsch 2013). Somit scheint zum einen die Vermittlung von Grundlagen in 
sprachlichen und mathematischen Fähigkeiten an diesen Schularten für Ler-
nende mit mittlerem Abschluss nicht gesichert. Auf der anderen Seite scheint 
der Fokus auf beruflicher Qualifizierung in speziellen Aufgabenbereichen nicht 
mehr passend zum Arbeitsmarkt mit zunehmend flexibleren Anforderungen an 
die Bewerber. Zunehmend attraktiv für den Ausbildungsmarkt sind Lernende 
mit Abitur, welche – entsprechend der Verteilung der Lernenden auf die Schul-
arten – zum größten Teil an Gymnasien unterrichtet wurden. Natürlich muss 
hierbei berücksichtigt werden, dass die Zahl der Abiturienten gestiegen ist. Auf 
der anderen Seite ist es entgegen der Erwartungen, dass Lernende an Gymnasi-
en steigenden Zuspruch erhalten, obwohl sie nicht gezielt auf die praktischen 
Tätigkeiten gängiger Ausbildungsberufe hin beschult wurden. Vielleicht sind 
Lernende an Gymnasien aber auch gerade, weil an dieser Schulart selbstständi-
ges Denken, Problemlöse- und Handlungskompetenz im Fokus steht, zuneh-
mend qualifiziert für die komplexeren und flexibler werdenden Anforderungen 
der beruflichen Ausbildung.  
Damit Lernende an integrierten Gesamtschulen, Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen und Realschulen weiterhin attraktiv für den Ausbildungsmarkt 
bleiben, wäre es wünschenswert, zum einen die Vermittlung von Grundfähig-
keiten in Mathematik und den Sprachen zu verstärken. Dies betrifft besonders 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen und integrierte Gesamtschulen, welche 
in mathematischen und sprachlichen Leistungstests im Mittel schlechter ab-
schneiden als Lernende an Realschulen und auch hinsichtlich der Inhalte des 
Mathematikunterrichts – wie die Ergebnisse der hier vorliegenden Arbeit an-
deuten – seltener reine Mathematik und mathematische Konzepte behandeln. 
Zum anderen scheint es in Anbetracht der komplexeren und flexibleren Anfor-
derungen überlegenswert, statt bereichsspezifischer Berufsvorbereitung stärker 
übergreifende Kompetenzen zu fördern, wie selbständiges Handeln, Kommuni-
kation und Präsentation sowie Reflexionsvermögen. Vor allem in Zuge der 
Umgestaltung von Bildungssystemen, wie sie aktuell in einzelnen Bundeslän-
dern vollzogen wird, bietet sich die Möglichkeit, die dargelegten Schwachstel-
len anzugehen und zukunftsperspektivisch die sich wandelnden Anforderungen 
des Arbeitsmarktes zu adressieren. 
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Mit der Forderung nach weniger Spezialisierung und höherer Flexibilisierung 
wird gleichzeitig die Frage aufgeworfen, ob es die Vielfalt an Schularten 
braucht. Die intendierten Unterschiede bezüglich der unterrichteten Inhalte 
scheinen aus heutiger Perspektive weniger gerechtfertigt. Von Seiten des Ar-
beitsmarktes sind weniger Spezialisierung als viel mehr übergreifende Fähig-
keiten gefragt. Von gesellschaftlicher wie auch politischer Seite aus werden 
zunehmend flexiblere Bildungsmöglichkeiten der Lernenden gewünscht bzw. 
ermöglicht. Somit müssten auch die Bildungsinhalte zwischen den Schularten 
einheitlicher werden, um Übergänge zwischen den Schularten und Bildungs-
gängen zu erleichtern sowie flexibel auf eine berufliche Ausbildung als auch 
die universitäre Weiterbildung vorbereitet zu sein. Anstatt also kaum unter-
scheidbare Kompetenzziele für einzelne Fächer in den Curricula zu formulieren 
(siehe Abschnitt 3.3.2), welche dann wiederum entsprechend der schulartspezi-
fischen Bildungsziele mit unterschiedlichen Inhalten gefüllt werden, könnte die 
Diversität der Schularten reduziert werden; vor allem da, wie gezeigt wurde, 
inhaltliche Passungsprobleme zwischen den Schularten und den gesellschaftli-
chen und wirtschaftlichen Anforderungen bestehen. Wie ein solches Bildungs-
system konkret gestaltet sein könnte, kann aus den Erkenntnissen der hier vor-
liegenden Arbeit nicht abgeleitet werden. Die aktuelle Begleitforschung zu 
Schulstrukturreformen in einzelnen Bundesländern könnte hingegen Erkennt-
nisse liefern, welche Konsequenzen für Lehrende und Lernende resultieren, 
wenn die Schulstruktur auf ein zweigliedriges System reduziert wird. Von be-
sonderem Interesse ist, ob sich die Erfolgs- bzw. Abbrecherquote ändern, wie 
sich die Lernenden auf die Schularten verteilen, wie gut die Lernenden auf die 
Ausbildung bzw. das Studium vorbereitet werden, ob es schwierig ist für Leh-
rende aus traditionellen Schularten in den mehrgliedrigen Schularten zu unter-
richten bzw. wie Lehrende auf die neuen Aufgaben vorbereitet werden können. 
Interessanterweise ist in keinem Bundesland eine Tendenz zum Einheitsschul-
system erkennbar. Das Gymnasium ist die einzige Schulart, welche im Zuge 
von Reformen unangetastet bleibt. Für diese Schulart hat sich in der Vergan-
genheit gezeigt, dass hier das größte Konfliktpotential besteht, wenn die Son-
derstellung bedroht scheint. Zweigliedrige Schulsysteme mit dem Gymnasium 
als eigenständige Schulart sind von politischer Seite vermutlich ein Weg, um 
eine mögliche Eskalation der Schulstrukturfrage wie in den 1970er Jahren zu 
unterbinden. Auf der anderen Seite könnten mit dem Angebot von bspw. zwei 
Schularten die individuellen Bedürfnisse der Lernenden evtl. besser adressiert 
werden. Die in dieser Arbeit durchgeführten Analysen legen die Vermutung 
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nahe, dass eine hohe Schülerorientierung in Klassen an integrierten Gesamt-
schulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen positiv mit der Leistungs-
entwicklung zusammenhängt, wohingegen die Zusammenhänge in Realschulen 
und Gymnasien negativ sind. Es ist zu vermuten, dass entsprechend der indivi-
duellen Bedürfnisse gezielt die Schulart gewählt wird, die in ihrem ausge-
schriebenen Profil am besten zu den Bedürfnissen der Lernenden passt. Dies 
würde auch mit Forschung zu Übergangsentscheidungen im zweigliedrigen 
Bildungssystem übereinstimmen. Hier konnte Klinge (2016) vier Typen von 
Eltern identifizieren, welche sich in der Wahl der Schulart und den zugrunde-
liegenden Argumentationen unterscheiden. Leistungsförderung, Leistungs-
druck, Wohlfühlen, offene Bildungswege, soziale Kompetenzen sowie Berufs-
vorbereitung sind Themenbereiche, welche Eltern als entscheidungsrelevant 
ansehen und eher zur Wahl eines Gymnasium oder einer integrierten Schulform 
motivieren. Vielleicht können gerade die Gegensätze von zwei Schularten wie 
dem Gymnasium und der integrierten Gesamtschule die unterschiedlichen Be-
dürfnisse adressieren. 
Auch wenn aus der hier vorliegende Arbeit keine direkten Erkenntnisse für die 
Ausgestaltung der Schulstruktur gefolgert werden können, bietet sie dennoch 
Einblicke in die Ausgestaltung des Unterrichts der Schularten. Diese können als 
Verstehensgrundlage zum einen für die Interpretation von Forschungsergebnis-
sen beitragen und zum anderen zum Verstehensprozess der Schularten selbst 
beitragen. Um verlässliche Aussagen über die zukünftige Ausgestaltung der 
Schulstruktur zu generieren, sind zusätzliche Forschungen nötig, die verschie-
dene Perspektiven und Nutzer berücksichtigen. Neben den Wünschen der El-
tern und Bedürfnissen der Lernenden sind auch die Erfordernisse in Arbeits-
markt und Hochschule einzubeziehen. Wertvolle Erkenntnisse lassen sich auch 
über den Vergleich mit ähnlichen Bildungssysteme in anderen Länder oder der 
Ausgestaltung von integrierten Bildungssystemen gewinnen. Besonders aber 
werden die Erkenntnisse aus den Begleituntersuchungen aktueller Reformbe-
strebungen hin zum zweigliedrigen Bildungssystem bedeutend sein. Die hier 
vorliegende Arbeit bietet mit der Bestandsaufnahme aus 2012 eine Vergleichs-
grundlage und Beispiele, welche Merkmale über den reinen Vergleich von 
Leistung und Komposition hinaus interessante Erkenntnisse liefern, besonders 
über das Kerngeschäft von Schule, den Unterricht.  
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12 Anhang 
12.1 Schularten der Sekundarstufe I1 
Tabelle 20. Schularten der Sekundarstufe I in den Ländern außer Gymnasium 
SEKRETARIAT DER STÄNDIGEN KONFERENZ 
DER KULTUSMINISTER DER LÄNDER 
IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND 
 
- II A/Sw -  
 Berlin, den 08.02.2018 
 Tel. (030) 25418-439 
 schulen@kmk.org 
 www.kmk.org
Schularten der Sekundarstufe I in den Ländern außer Gymnasium¹ 
 (Stand: Februar 2018) 
                                                            
1  Unveröffentlichtes Schreiben des Sekretariats der Ständigen Konferenz der Kultusministerien 
der Länder in der Bundesrepublik Deutschland vom 08. Februar 2018. 
Land Hauptschule Realschule 
Schularten mit zwei 
Bildungsgängen 
Schularten mit drei Bil-
dungsgängen 
BW 
X 
+ 
Werkrealschule 
X  
Gesamtschule an drei 
Standorten 
Gemeinschaftsschule  
BY 
X 
Mittelschule X 
  
BE 
entfällt ab 
01.08.2011 
entfällt ab 
01.08.2011 
 
Integrierte Sekundarschu-
le 
BB   Oberschule Gesamtschule 
HB    Oberschule 
HH    Stadtteilschule 
HE X X 
Verbundene Haupt- und 
Realschule (ab dem 
01.08.2011 Mittelstufen-
schule) 
Gesamtschule 
MV   Regionale Schule 
Gesamtschule 
Regionale Schule teilwei-
se 
NI X X  
Gesamtschule 
Oberschule (kann auch 
nur zwei Bildungsgänge 
umfassen) 
NW X X  
Gesamtschule 
Sekundarschule 
(seit Oktober 2011) 
RP 
X 
(bis 31.07.2013) 
X 
(bis 31.07.2013) 
Realschule plus Gesamtschule 
SL   
Erweiterte Realschule 
(läuft ab 2012/13 aus) 
Gesamtschule 
(läuft ab 2012/13 aus) 
Gemeinschaftsschule 
(ab 2012/13 im Aufbau) 
SN   
Mittelschule 
(seit 01.08.2013 unter der 
Bezeichnung Oberschule) 
 
ST   Sekundarschule 
Gesamtschule 
Gemeinschaftsschule 
SH 
entfällt ab 
01.08.2011 
entfällt ab 
01.08.2011 
Regionalschule Gemeinschaftsschule 
TH   Regelschule 
Gesamtschule 
Gemeinschaftsschule 
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12.2 Zuordnung der Organisationsformen zu den Schularten 
Abbildung 24. Zuordnung der Organisationformen allgemeiner Schulen der Sekundarstufe I 
zu den Schularten in PISA 2012.  
Die Tabelle wurde auf Basis interner Dokumente erstellt: der Study Programm Table (SPT) 
für PISA 2012 sowie der Syntax „Step_002_PISA_plus - gradebased_sample_Zusaetzliche 
Variablen erstellen“ des nationalen PISA-Plus-Datensatzes. 
  
Schulart Organisationsform
Hauptschule Hauptschule/ Volksschule
Realschule Realschule (und Wirtschaftsschule in BY)
Gymnasium Gymnasium
Integrative Gesamtschule/ Gemeinschaftsschule
Waldorfschule
Kooperative Gesamtschule Hauptschulzweig
Kooperative Gesamtschule Realschulzweig
Kooperative Gesamtschule gymnasialer Zweig
Regelschule/ Mittelschule/ Regionalschule/ Regionale Schule/ Mittelstufenschule/ Sekundarschule/ Erweiterte 
Realschule/ Integrierte Haupt- und Realschule/ (Duale) Oberschule/ Realschule plus/ Integrierte 
Sekundarschule/ Stadtteilschule/ Werkrealschule: voraussichtlicher Hauptschulabschluss
Regelschule/ Mittelschule/ Regionalschule/ Regionale Schule/ Mittelstufenschule/ Sekundarschule/ Erweiterte 
Realschule/ Integrierte Haupt- und Realschule/ (Duale) Oberschule/ Realschule plus/ Integrierte 
Sekundarschule/ Stadtteilschule/ Werkrealschule: voraussichtlicher Realschulabschluss
Regelschule/ Mittelschule/ Regionalschule/ Regionale Schule/ Mittelstufenschule/ Sekundarschule/ Erweiterte 
Realschule/ Integrierte Haupt- und Realschule/ (Duale) Oberschule/ Realschule plus/ Integrierte 
Sekundarschule/ Stadtteilschule/ Werkrealschule: Hauptschulk lasse
Regelschule/ Mittelschule/ Regionalschule/ Regionale Schule/ Mittelstufenschule/ Sekundarschule/ Erweiterte 
Realschule/ Integrierte Haupt- und Realschule/ (Duale) Oberschule/ Realschule plus/ Integrierte 
Sekundarschule/ Stadtteilschule/ Werkrealschule: Realschulk lasse
Integrierte 
Gesamtschule
Schule mit 
mehreren 
Bildungsgängen
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12.3 Lernende in Schulen mit mehreren Bildungsgängen im  
Schuljahr 2015/2016 
Tabelle 21. Lernende in Deutschland in Schulen mit mehreren Bildungsgängen im Schuljahr 
2015/2016. 
 
Quelle: Statistisches Bundesamt GENESIS-Online Datenbank (2018): Schüler: Bundesländer, Schul-
jahr, Geschlecht, Schulart. Eigene Berechnung der Prozente. 
  
Bundesland N %
Baden‐Würtemberg ‐‐‐ ‐‐‐
Bayern ‐‐‐ ‐‐‐
Berlin ‐‐‐ ‐‐‐
Brandenburg 32397 6,56
Bremen 814 0,16
Hamburg ‐‐‐ ‐‐‐
Hessen 550 0,11
Mecklenburg‐Vorpommern 42139 8,53
Niedersachsen 74564 15,10
Nordrhein‐Westfalen 43610 8,83
Rheinland‐Pfalz 85326 17,28
Saarland 5248 1,06
Sachsen 103762 21,01
Sachsen‐Anhalt 46033 9,32
Schleswig‐Holstein 13999 2,83
Thüringen 45394 9,19
Gesamt 493836 100,00
Schüler in MBG 2015/2016
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12.4 Faktorstrukturen innerhalb der Schularten 
12.4.1 Ziele im Mathematikunterricht 
12.4.1.1 Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
Tabelle 22. Faktorstruktur der Ziele im Mathematikunterricht für Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängen. 
 
 
 
 
 
Beherrschen von 
Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
Interesse
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
-0,07 0,81 0,04 0,25
2 Vermittlung von mathematischem Grund 0,02 0,72 0,31 -0,20
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen Routineoperationen
-0,16 0,58 0,27 0,41
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,29 0,72 -0,21 0,16
5
Schnelles Rechnen im Kopf bei
Standardanwendungen
-0,08 0,15 -0,08 0,82
6 Mathematisierungsfähigkeit entwickeln 0,58 -0,25 0,32 0,06
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu übersetzen
0,54 0,12 0,36 -0,14
8 Mathematisch argumentieren können 0,70 -0,20 0,09 0,09
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
0,70 -0,25 -0,02 0,25
10
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,27 0,03 0,14 0,53
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,06 0,07 0,86 0,02
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
-0,03 0,03 0,84 0,02
13
Freude am mathematischen Denken 
entwickeln
0,83 0,31 -0,07 -0,12
14
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,85 0,24 -0,08 -0,06
15
Mathematik zu etwas persönlich 
Wichtigem machen
0,34 0,05 0,30 0,47
16
Erreichen, dass die Schülerinnen und 
Schüler Spaß an der Mathematik haben
0,50 0,00 0,07 0,34
Item
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Tabelle 23. Finale Dimensionen der Ziele im Mathematikunterricht für Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen. 
 
  
Beherrschen 
von Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,91 -0,06 0,02
2
Vermittlung von mathematischem 
Grundwissen
0,58 -0,21 -0,38
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen 
Routineoperationen
0,74 -0,04 -0,18
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,85 0,23 0,26
6
Mathematisierungsfähigkeit 
entwickeln
-0,10 0,73 -0,21
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu 
übersetzen
0,19 0,62 -0,24
8
Mathematisch argumentieren 
können
0,00 0,84 0,01
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
0,00 0,85 0,10
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,05 0,21 -0,82
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
-0,02 0,08 -0,85
Item
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12.4.1.2 Realschulen 
Tabelle 24. Faktorstruktur der Ziele im Mathematikunterricht für Realschulen. 
 
  
Beherrschen von 
Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
Interesse
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
-0,02 0,80 0,06 -0,13
2 Vermittlung von mathematischem Grund -0,11 0,75 0,22 0,06
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen Routineoperationen
-0,07 0,89 -0,07 0,05
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,40 0,62 -0,27 0,06
5
Schnelles Rechnen im Kopf bei
Standardanwendungen
0,69 0,11 -0,26 0,08
6 Mathematisierungsfähigkeit entwickeln 0,68 -0,19 -0,01 0,21
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu übersetzen
0,80 -0,07 0,40 -0,18
8 Mathematisch argumentieren können 0,74 0,04 0,18 0,04
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
0,67 0,01 0,14 0,14
10
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,03 -0,01 0,18 0,82
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,14 0,06 0,65 0,42
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
0,26 0,11 0,81 0,05
13
Freude am mathematischen Denken 
entwickeln
0,19 0,01 -0,09 0,73
14
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
-0,09 0,01 0,26 0,62
15
Mathematik zu etwas persönlich 
Wichtigem machen
0,44 -0,07 -0,15 0,50
16
Erreichen, dass die Schülerinnen und 
Schüler Spaß an der Mathematik haben
0,00 0,02 -0,15 0,73
Item
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Tabelle 25. Finale Dimensionen der Ziele im Mathematikunterricht für Realschulen. 
 
Beherrschen 
von Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,79 -0,14 -0,10
2
Vermittlung von mathematischem 
Grundwissen
0,75 -0,08 -0,20
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen 
Routineoperationen
0,89 -0,03 0,06
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,62 0,51 0,33
6
Mathematisierungsfähigkeit 
entwickeln
-0,18 0,80 0,00
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu 
übersetzen
-0,08 0,68 -0,32
8
Mathematisch argumentieren 
können
0,04 0,80 -0,12
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
0,02 0,78 -0,07
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,07 0,20 -0,80
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
0,11 0,13 -0,88
Item
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12.4.1.3 Integrierte Gesamtschulen 
Tabelle 26. Faktorstruktur der Ziele im Mathematikunterricht für integrierte Gesamtschulen. 
 
 
Beherrschen von 
Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
Interesse
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,91 -0,19 0,13 0,04
2 Vermittlung von mathematischem Grund 0,70 0,09 -0,24 -0,01
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen Routineoperationen
0,89 0,06 -0,11 -0,03
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,54 0,00 0,32 0,20
5
Schnelles Rechnen im Kopf bei
Standardanwendungen
0,24 0,62 0,05 0,01
6 Mathematisierungsfähigkeit entwickeln 0,20 -0,22 0,73 -0,14
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu übersetzen
0,20 -0,07 0,50 -0,13
8 Mathematisch argumentieren können -0,22 0,01 0,74 0,23
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
-0,10 0,26 0,74 0,12
10
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,32 0,08 -0,08 0,62
11 Mathematik im Alltag verstehen -0,13 0,91 -0,14 0,01
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
-0,19 0,93 -0,01 0,05
13
Freude am mathematischen Denken 
entwickeln
0,15 0,00 -0,56 0,60
14
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
-0,10 -0,16 0,16 0,53
15
Mathematik zu etwas persönlich 
Wichtigem machen
-0,07 0,18 0,12 0,64
16
Erreichen, dass die Schülerinnen und 
Schüler Spaß an der Mathematik haben
0,09 0,00 -0,11 0,72
Item
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Tabelle 27. Finale Dimensionen der Ziele im Mathematikunterricht für integrierte Gesamt-
schulen. 
 
Beherrschen 
von Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,88 -0,13 0,21
2
Vermittlung von mathematischem 
Grundwissen
0,76 -0,25 -0,09
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen 
Routineoperationen
0,90 -0,12 -0,07
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,56 0,40 -0,01
6
Mathematisierungsfähigkeit 
entwickeln
0,12 0,73 -0,19
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu 
übersetzen
0,20 0,69 -0,62
8
Mathematisch argumentieren 
können
-0,22 0,80 -0,01
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
-0,08 0,74 0,34
11 Mathematik im Alltag verstehen -0,01 0,15 -0,94 
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
-0,07 -0,01 -0,94 
Item
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12.4.1.4 Gymnasien 
Tabelle 28. Faktorstruktur der Ziele im Mathematikunterricht für Gymnasien. 
 
Beherrschen von 
Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
Interesse
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
-0,07 0,82 0,03 -0,07
2 Vermittlung von mathematischem Grund 0,04 0,85 0,05 0,05
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen Routineoperationen
0,02 0,73 0,02 -0,31
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
-0,14 0,32 0,03 -0,68
Schnelles Rechnen im Kopf bei
Standardanwendungen
0,11 0,12 0,03 -0,61
6 Mathematisierungsfähigkeit entwickeln -0,01 0,00 0,84 0,02
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu übersetzen
0,06 -0,02 0,76 0,15
8 Mathematisch argumentieren können 0,18 0,24 0,60 0,01
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
-0,13 -0,03 0,69 -0,31
10
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,72 -0,18 0,01 -0,30
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,62 -0,04 0,02 -0,45
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
0,35 -0,02 0,21 -0,45
13
Freude am mathematischen Denken 
entwickeln
0,71 0,08 0,25 0,11
14
Interesse für die Anwendungen der 
Mathematik
0,79 -0,16 0,04 -0,17
15
Mathematik zu etwas persönlich 
Wichtigem machen
0,65 -0,01 0,18 0,24
16
Erreichen, dass die Schülerinnen und 
Schüler Spaß an der Mathematik haben
0,77 0,31 -0,15 0,14
Item
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Tabelle 29. Finale Dimensionen der Ziele im Mathematikunterricht für Gymnasien. 
 
Beherrschen 
von Routinen
Modellierungs‐
fähigkeit
Anwendung im 
Alltag
1
Sicherheit bei der Bearbeitung von 
Standardaufgaben
0,86 0,01 0,13
2
Vermittlung von mathematischem 
Grundwissen
0,79 0,05 0,06
3
Sichere Beherrschung von 
mathematischen 
Routineoperationen
0,84 -0,01 -0,08
4
Automatisierte Beherrschung der 
wichtigsten Algorithmen der 
Mittelstufe
0,61 -0,02 -0,17
6
Mathematisierungsfähigkeit 
entwickeln
0,05 0,87 0,09
7
Alltagssituationen in
mathematische Modelle zu 
übersetzen
0,16 0,75 -0,09
8
Mathematisch argumentieren 
können
-0,19 0,64 -0,09
9
Die Angemessenheit eines 
mathematischen Modells
erkennen können
-0,11 0,68 0,00
11 Mathematik im Alltag verstehen 0,00 -0,01 -0,92
12
Mathematisches Wissen im Alltag 
anwenden können
-0,02 0,07 -0,87
Item
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12.4.2 Potential zur kognitive Aktivierung 
12.4.2.1 Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
Tabelle 30. Faktorstruktur des Potentials zu kognitiven Aktivierung für Schulen mit mehreren 
Bildungsgängen. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
Verständnis‐
fördernde 
Variation von 
Aufgaben‐
inhalten
1
Ich lasse Aufgaben bearbeiten, für 
die es keinen sofort erkennbaren 
Lösungsweg gibt.
-0,15 0,82 0,01
2
Ich stelle Fragen, die man nicht 
spontan beantworten kann, 
sondern die zum
Nachdenken zwingen.
0,07 0,60 0,32
3
Ich lasse unterschiedliche 
Lösungswege von Aufgaben 
vergleichen und bewerten.
0,21 -0,21 0,59
4
Ich stelle Aufgaben, bei denen es 
nicht allein auf das Rechnen, 
sondern vor allem auf den richtigen 
Ansatz ankommt.
0,45 0,52 -0,02
5
Ich stelle Aufgaben, bei denen es  
auf das Verständnis des 
mathematischen Gedankengangs 
ankommt.
0,36 0,59 0,17
6
Ich stelle Aufgaben, die keine 
eindeutige Lösung haben, und lasse 
dies erklären.
-0,07 0,44 0,66
7
Ich stelle Aufgaben, für deren 
Lösung man Zeit zum Nachdenken 
braucht.
-0,17 0,25 0,79
8
 Ich stelle auch Aufgaben, bei denen 
man mehrere Lösungswege zeigen 
muss.
0,68 0,36 -0,12
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,81 -0,01 0,00
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,66 -0,38 0,27
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,89 -0,04 -0,09
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
0,47 0,46 0,17
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,78 0,04 0,07
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
0,46 -0,20 0,42
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Tabelle 31. Finale Dimensionen des Potentials zur kognitiven Aktivierung für Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,72 0,23
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,88 -0,05
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,93 -0,10
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
0,37 0,43
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,08 0,91
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
-0,12 0,96
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12.4.2.2 Realschulen 
Tabelle 32. Faktorstruktur des Potentials zu kognitiven Aktivierung für Realschulen. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
Verständnis‐
fördernde 
Variation von 
Aufgaben‐
inhalten
1
Ich lasse Aufgaben bearbeiten, für 
die es keinen sofort erkennbaren 
Lösungsweg gibt.
0,76 0,10 -0,07
2
Ich stelle Fragen, die man nicht 
spontan beantworten kann, 
sondern die zum
Nachdenken zwingen.
0,59 0,15 0,10
3
Ich lasse unterschiedliche 
Lösungswege von Aufgaben 
vergleichen und bewerten.
0,53 -0,02 0,09
4
Ich stelle Aufgaben, bei denen es 
nicht allein auf das Rechnen, 
sondern vor allem auf den richtigen 
Ansatz ankommt.
0,74 0,04 -0,10
5
Ich stelle Aufgaben, bei denen es  
auf das Verständnis des 
mathematischen Gedankengangs 
ankommt.
0,79 0,14 -0,10
6
Ich stelle Aufgaben, die keine 
eindeutige Lösung haben, und lasse 
dies erklären.
0,73 -0,31 0,15
7
Ich stelle Aufgaben, für deren 
Lösung man Zeit zum Nachdenken 
braucht.
0,73 0,04 -0,17
8
 Ich stelle auch Aufgaben, bei denen 
man mehrere Lösungswege zeigen 
muss.
0,59 -0,12 0,36
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,31 0,16 0,50
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
-0,05 0,02 0,90
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
-0,10 0,08 0,84
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
-0,03 0,60 0,11
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,15 0,82 0,00
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
0,00 0,87 0,01
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Tabelle 33. Finale Dimensionen des Potentials zur kognitiven Aktivierung für Realschulen. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,62 0,19
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,93 -0,10
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,82 -0,04
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
0,09 0,51
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
-0,06 0,91
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
-0,05 0,90
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12.4.2.3 Integrierte Gesamtschulen 
Tabelle 34. Faktorstruktur des Potentials zu kognitiven Aktivierung für integrierte Gesamt-
schulen. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
Verständnis‐
fördernde 
Variation von 
Aufgaben‐
inhalten
1
Ich lasse Aufgaben bearbeiten, für 
die es keinen sofort erkennbaren 
Lösungsweg gibt.
0,03 0,80 -0,03
2
Ich stelle Fragen, die man nicht 
spontan beantworten kann, 
sondern die zum
Nachdenken zwingen.
0,70 0,28 -0,09
3
Ich lasse unterschiedliche 
Lösungswege von Aufgaben 
vergleichen und bewerten.
0,83 0,10 0,04
4
Ich stelle Aufgaben, bei denen es 
nicht allein auf das Rechnen, 
sondern vor allem auf den richtigen 
Ansatz ankommt.
0,13 0,73 0,30
5
Ich stelle Aufgaben, bei denen es  
auf das Verständnis des 
mathematischen Gedankengangs 
ankommt.
0,04 0,72 0,30
6
Ich stelle Aufgaben, die keine 
eindeutige Lösung haben, und lasse 
dies erklären.
0,45 0,67 0,02
7
Ich stelle Aufgaben, für deren 
Lösung man Zeit zum Nachdenken 
braucht.
0,66 0,39 -0,02
8
 Ich stelle auch Aufgaben, bei denen 
man mehrere Lösungswege zeigen 
muss.
0,74 0,17 -0,16
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,83 -0,24 0,00
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,37 -0,32 0,19
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,68 -0,05 0,19
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
-0,05 0,15 0,54
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,24 0,01 0,76
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
-0,13 -0,01 0,91
 
312 
Tabelle 35. Finale Dimensionen des Potentials zur kognitiven Aktivierung für integrierte Ge-
samtschulen. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,66 0,08
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,81 -0,19
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,75 0,19
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
-0,07 0,61
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,09 0,89
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
0,06 0,79
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12.4.2.4 Gymnasien 
Tabelle 36. Faktorstruktur des Potentials zu kognitiven Aktivierung für Gymnasien. 
 
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
Verständnis‐
fördernde 
Variation von 
Aufgaben‐
inhalten
1
Ich lasse Aufgaben bearbeiten, für 
die es keinen sofort erkennbaren 
Lösungsweg gibt.
0,75 -0,16 -0,08
2
Ich stelle Fragen, die man nicht 
spontan beantworten kann, 
sondern die zum
Nachdenken zwingen.
0,64 0,14 0,03
3
Ich lasse unterschiedliche 
Lösungswege von Aufgaben 
vergleichen und bewerten.
0,64 0,02 0,16
4
Ich stelle Aufgaben, bei denen es 
nicht allein auf das Rechnen, 
sondern vor allem auf den richtigen 
Ansatz ankommt.
0,21 0,15 -0,75
5
Ich stelle Aufgaben, bei denen es  
auf das Verständnis des 
mathematischen Gedankengangs 
ankommt.
0,26 0,16 -0,77
6
Ich stelle Aufgaben, die keine 
eindeutige Lösung haben, und lasse 
dies erklären.
0,68 -0,06 -0,21
7
Ich stelle Aufgaben, für deren 
Lösung man Zeit zum Nachdenken 
braucht.
0,63 0,16 -0,21
8
 Ich stelle auch Aufgaben, bei denen 
man mehrere Lösungswege zeigen 
muss.
0,61 0,05 -0,03
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
-0,02 0,75 -0,05
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,04 0,78 0,07
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,22 0,49 -0,08
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
-0,19 0,68 -0,11
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,14 0,72 0,12
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
0,44 0,25 0,51
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Tabelle 37. Finale Dimensionen des Potentials zur kognitiven Aktivierung für Gymnasien. 
 
  
Kognitiv 
aktivierende 
Aufgaben
Insistieren auf 
Erklären und 
Begründen
9
Ich halte Schüler/‐innen dazu an, 
ihre Gedankengänge genau zu 
erklären.
0,84 -0,09
10
Ich verlange, dass Schüler/‐innen 
ihre Arbeitsschritte ausführlich 
begründen.
0,73 0,20
11
Bei mir wissen die Schüler/‐innen, 
dass sie ihre Aussage immer 
begründen müssen, auch wenn
ich es nicht extra dazusage.
0,42 0,38
12
In jeder Klassenarbeit bringe ich 
mindestens eine Aufgabe, in der 
eine Begründung gefordert ist.
-0,15 0,70
13
Ich wechsle die Einkleidung von 
Aufgaben so, dass man erkennt, ob 
die mathematische Idee
wirklich verstanden wurde.
0,50 0,51
14
Ich variiere Aufgaben so, dass man 
sieht, was die Schüler/‐innen 
verstanden haben.
-0,14 0,95
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12.5 Auswirkung von Antworttendenzen 
12.5.1 Lehrerüberzeugungen 
 
 
Anwendung im Alltag Modellierungsfähigkeit
Beherrschen von
Routinen
Interesse
Ziele im Mathematikunterricht
MBG 0,36 ‐0,53 0,27 ‐0,10
RS 0,10 ‐0,14 0,15 0,01
IGS ‐0,19 ‐0,01 0,20 ‐0,11
 GY ‐0,15 0,19 ‐0,06 ‐0,03
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,04 0,08 0,02 0,00
η2 ARS 0,02 0,07 0,00 0,10
η2 MPR 0,03 0,05 0,10 0,06
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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Abbildung 25. Lehrerüberzeugungen zu den Zielen des Mathematikunterrichts in den Schular-
ten. Gegenüberstellung der Ergebnisse mit und ohne Berücksichtigung von Antworttenden-
zen. 
Bedeutende Unterschiede sind eingekreist. Die Subdimension „Interesse“ ist nicht skalar inva-
riant und daher grau unterlegt. Mittelwertvergleiche sind für diese Subdimension nicht zuläs-
sig. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=inte-
grierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, MPR=Mid-Point-Responding.
Anwendung im Alltag Modellierungsfähigkeit
Beherrschen von
Routinen
Interesse
Ziele im Mathematikunterricht
MBG 0,43 ‐0,43 0,32 0,02
RS 0,10 ‐0,14 0,13 0,01
IGS ‐0,21 ‐0,04 0,18 ‐0,15
 GY ‐0,16 0,16 ‐0,06 ‐0,07
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,06 0,05 0,02 0,00
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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12.5.2 Affektive Merkmale 
 
Einstellung
Schule
Einstellung
Lernen
Arbeitsmoral
Instrumentelle
Motivation
Interesse S‐L‐Beziehung
MBG 0,23 ‐0,09 ‐0,08 0,03 ‐0,01 ‐0,02
RS 0,09 ‐0,05 ‐0,01 0,01 ‐0,04 0,14
IGS 0,08 0,01 ‐0,03 0,05 ‐0,14 ‐0,02
 GY ‐0,08 0,07 0,05 0,00 0,04 ‐0,03
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,11 0,04 0,03 0,00 0,03 0,04
η2 ARS 0,10 0,04 0,36 0,31 0,33 0,07
η2 MPR 0,04 0,06 0,03 0,00 0,00 0,05
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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Abbildung 26. Mittlere Zusammensetzung der Klassen nach affektiven Merkmalen in den 
Schularten. Gegenüberstellung der Ergebnisse mit und ohne Berücksichtigung von Antwort-
tendenzen.  
Bedeutende Unterschiede sind eingekreist. Konstrukte, welche nicht skalar invariant sind, 
sind grau unterlegt. Mittelwertvergleiche sind für diese Konstrukte nicht zulässig. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=inte-
grierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, MPR=Mid-Point-Responding. 
Einstellung
Schule
Einstellung
Lernen
Arbeitsmoral
Instrumentelle
Motivation
Interesse S‐L‐Beziehung
MBG 0,24 ‐0,10 ‐0,04 0,08 0,05 ‐0,02
RS 0,10 ‐0,03 0,00 0,01 ‐0,03 0,16
IGS 0,16 0,08 0,11 0,15 ‐0,03 0,07
GY ‐0,12 0,04 ‐0,02 ‐0,05 ‐0,02 ‐0,06
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,14 0,03 0,01 0,04 0,01 0,06
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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12.5.3 Unterrichtsprozesse 
 
Formatives
Assessment
Lehrer‐
orientierter
Unterricht
Schüler‐
orientierte
Unterrichts‐
methoden
Konstruktiv
e
Unterstützu
ng
Kognitive
Aktivierung
Kognitive
Aktivierung
durch
Begründen
Kognitive
Aktivierung
durch
Variation
Kognitive
Aktivierung
durch
Aufgaben
Klassen‐
führung
Disziplin
MBG 0,29 0,14 0,30 0,21 ‐0,07 ‐0,37 0,26 ‐0,31 0,01 ‐0,88
RS 0,10 ‐0,05 0,03 0,09 ‐0,03 ‐0,32 ‐0,31 ‐0,04 ‐0,01 ‐0,04
IGS 0,13 0,06 0,22 ‐0,09 0,07 ‐0,28 ‐0,31 0,12 ‐0,12 ‐0,11
 GY ‐0,11 0,01 ‐0,75 ‐0,05 0,07 0,06 0,14 0,09 0,10 0,11
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,12 0,02 0,06 0,04 0,02 0,06 0,06 0,02 0,02 0,02
η2 ARS 0,22 0,21 0,12 0,25 0,28 0,01 0,00 0,00 0,18 0,09
η2 MPR 0,00 0,00 0,00 0,04 0,00 0,05 0,00 0,02 0,00 0,01
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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Abbildung 27. Unterrichtsprozesse im Fach Mathematik in den Schularten. Gegenüberstel-
lung der Ergebnisse mit und ohne Berücksichtigung von Antworttendenzen.  
Bedeutende Unterschiede sind eingekreist. Konstrukte, welche nicht skalar invariant sind, 
sind grau unterlegt. Mittelwertvergleiche sind für diese Konstrukte nicht zulässig.  
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=inte-
grierte Gesamtschulen, GY=Gymnasien, ARS=Akquieszenz, MPR=Mid-Point-Responding.
Formatives
Assessment
Lehrer‐
orientierter
Unterricht
Schüler‐
orientierte
Unterrichts‐
methoden
Konstruk‐
tive
Unterstüt‐
zung
Kognitive
Aktivierung
Kognitive
Aktivierung
durch
Begründen
Kognitive
Aktivierung
durch
Variation
Kognitive
Aktivierung
durch
Aufgaben
Klassen‐
führung
Disziplin
MBG 0,35 0,19 0,36 0,30 0,00 ‐0,34 0,26 ‐0,28 0,09 ‐0,01
RS 0,11 ‐0,04 0,03 0,10 ‐0,02 ‐0,33 ‐0,32 ‐0,03 0,00 ‐0,04
IGS 0,24 0,18 0,31 0,06 0,20 ‐0,29 ‐0,31 0,11 0,01 ‐0,04
GY ‐0,17 ‐0,05 ‐0,13 ‐0,14 0,00 0,08 0,15 0,07 0,03 ‐0,07
‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐
η2 Schulart 0,17 0,06 0,10 0,07 0,02 0,04 0,05 0,02 0,00 0,01
‐1,00
‐0,50
0,00
0,50
1,00
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12.6 Mediationsmodelle 
12.6.1 Mediation der Schulartunterschiede im formativen Assessment 
Tabelle 38. Mediation der Schulartunterschiede im formativen Assessment  
Signifikante direkte Effekte (p<0,05) sind mit einem Stern gekennzeichnet (*). Für die indirekten Effekte sind die 95 % Bootstrap Konfidenzinter-
valle angegeben. Enthält das Bootstrap-Vertrauensintervall den Wert 0 nicht, sind signifikante indirekten Effekt anzunehmen.  
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=integrierte Gesamtschulen, Direkt=direkter Effekt, Indi-
rekt=indirekter Effekt 
 
 
 
β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall
Formatives Assessment ‐0,11 * ‐0,10 * ‐0,12 * ‐0,07   ‐0,07  
Mediator 0,15   0,35 * 0,21 * 0,58 * 0,33 *
RS 0,24 * 0,16 * 0,20 * 0,10   0,10  
IGS 0,24   0,17   0,21   0,11   0,13  
MBG 0,38 * 0,33 * 0,38 * 0,26   0,27 *
Mediator 0,03   ‐0,10   ‐0,05   ‐0,10   ‐0,17  
RS ‐0,31 * ‐0,63 * ‐0,34 * ‐1,12 * ‐0,68 *
IGS ‐0,20 * ‐0,80 * ‐0,52 * ‐1,32 * ‐0,70 *
MBG ‐0,62 * ‐0,77 * ‐0,46 * ‐1,44 * 0,80 *
RS ‐0,01   [‐0,05;0,00] 0,06   [‐0,02;0,14] 0,02   [‐0,03;0,06] 0,11   [‐0,07;0,30] 0,11   [0,00;0,231]
IGS ‐0,01   [‐0,05;0,01] 0,08   [‐0,02;0,16] 0,03   [‐0,06;0,10] 0,13   [‐0,08;0,34] 0,12   [0,00;0,238]
MBG ‐0,02   [‐0,08;0,01] 0,08   [‐0,02;0,17] 0,02   [‐0,04;0,08] 0,15   [‐0,09;0,37] 0,11   [0,00;0,285]
R
2
 Klasse Mediator 0,05   0,52 * 0,27 * 0,37 * 0,56 *
R
2
 Klasse Formatives Assessment 0,37 * 0,37 * 0,23 * 0,81 * 0,37 *
Unterrichtsziel: 
Modellierungsfähigkeit Mathematische Konzepte  Reine Mathematik Leistungskomposition Soziale Komposition
Indirekt
Intercept
Slope
Direkt 
Formatives 
Assessment
Direkt 
Mediator
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12.6.2 Mediation der Schulartunterschiede in schülerorientierten Unterrichtsmethoden 
Tabelle 39. Mediation der Schulartunterschiede in schülerorientierten Unterrichtsmethoden.  
Signifikante direkte Effekte (p<0,05) sind mit einem Stern gekennzeichnet (*). Für die indirekten Effekte sind die 95 % Bootstrap Konfidenzinter-
valle angegeben. Enthält das Bootstrap-Vertrauensintervall den Wert 0 nicht, sind signifikante indirekten Effekt anzunehmen. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=integrierte Gesamtschulen, Direkt=direkter Effekt, Indi-
rekt=indirekter Effekt 
 
 
 
 
β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall
Schülerorient. Methoden 0,24 * 0,00   ‐0,03   0,13   ‐0,06  
Mediator 1,03 * 0,35 * 0,21 * 0,58 * 0,33 *
RS 0,14   ‐0,05   0,01   ‐0,32   0,04  
IGS 0,29   0,11   0,14   ‐0,20   0,23  
MBG 0,35 * 0,18   0,23   ‐0,18   0,30  
Mediator ‐0,03   ‐0,25 * ‐0,27 * ‐0,38 * ‐0,10  
RS ‐0,31 * ‐0,63 * ‐0,34 * ‐1,12 * ‐0,68 *
IGS ‐0,20 * ‐0,80 * ‐0,51 * ‐1,32 * ‐0,70 *
MBG ‐0,61 * ‐0,77 * ‐0,46 * ‐1,44 * ‐0,80 *
RS 0,01   [‐0,01;0,06] 0,16 * [0,02;0,33] 0,09 * [0,03;0,17] 0,43 * [0,19;0,70] 0,07   [‐0,10;0,23]
IGS 0,01   [‐0,01;0,06] 0,20 * [0,03;0,41] 0,14 * [0,05;0,28] 0,50 * [0,23;0,81] 0,07   [‐0,10;0,24]
MBG 0,02   [‐0,03;0,10] 0,12 * [0,04;0,40] 0,13 * [0,04;0,13] 0,55 * [0,26;0,89] 0,08   [‐0,12;0,27]
R
2
 Klasse Mediator 0,05 0,22 * 0,26 0,81 * 0,21 *
R
2
 Klasse Schülerorient. Methoden 0,27 0,52 * 0,26 0,24 * 0,56 *
Unterrichtsziel: 
Modellierungsfähigkeit Mathematische Konzepte  Reine Mathematik Leistungskomposition Soziale Komposition
Indirekt
Intercept
Slope
Direkt 
Schülerorie
ntierung
Direkt 
Mediator
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12.6.3 Mediation der Schulartunterschiede im Potential zur kognitiven Aktivierung durch Insistieren auf Begründen 
Tabelle 40. Mediation der Schulartunterschiede im Potential zur kognitiven Aktivierung durch Insistieren auf Begründen.  
Signifikante direkte Effekte (p<0,05) sind mit einem Stern gekennzeichnet (*). Für die indirekten Effekte sind die 95 % Bootstrap Konfidenzinter-
valle angegeben. Enthält das Bootstrap-Vertrauensintervall den Wert 0 nicht, sind signifikante indirekten Effekt anzunehmen. 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=integrierte Gesamtschulen, Direkt=direkter Effekt, Indi-
rekt=indirekter Effekt 
 
 
 
 
β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall
Kog. Akt. Begründen 0,09   0,13   0,24 * 0,32   0,25  
Mediator 0,15   0,33 * 0,25 * 0,60 * 0,33 *
RS ‐0,31   ‐0,37   ‐0,55 * ‐0,72   ‐0,62 *
IGS ‐0,31   ‐0,32   ‐0,55   ‐0,72   ‐0,58  
MBG ‐0,28   ‐0,41   ‐0,65 * ‐0,88   ‐0,70  
Mediator 0,31 * 0,08   ‐0,36   ‐0,27   ‐0,30  
RS ‐0,31 * ‐0,61 * ‐0,36 * ‐1,11 * ‐0,67 *
IGS ‐0,20 * ‐0,04 * ‐0,49 * ‐1,26 * ‐0,68 *
MBG ‐0,61 * ‐0,74 * ‐0,49 * ‐1,47 * ‐0,77 *
RS ‐0,10   [‐0,25;0,00] ‐0,05   [‐0,29;0,22 0,13   [‐0,02;0,29] 0,30   [‐0,21;0,81] 0,20   [‐0,14;0,53]
IGS ‐0,06   [‐0,23;0,07] ‐0,06   [‐0,34;0,25] 0,18   [‐0,02;0,45] 0,34   [‐0,24;0,93] 0,20   [‐0,14;0,58]
MBG ‐0,19   [‐0,46;0,04] ‐0,06   [‐0,36;0,26] 0,14   [‐0,02;0,38] 0,40   [‐0,26;1,09] 0,23   [‐0,15;0,64]
R
2
 Klasse Mediator 0,05   0,49 * 0,25 * 0,14   0,52 *
R
2
 Klasse Kog. Akt. Begründen 0,18 * 0,13   0,14 * 0,81 * 0,13  
Intercept
Slope
Direkt 
Kog. Akt. 
Begründen
Direkt 
Mediator
Unterrichtsziel: 
Modellierungsfähigkeit Mathematische Konzepte  Reine Mathematik Leistungskomposition Soziale Komposition
Indirekt
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12.6.4 Mediation der Schulartunterschiede im Potential zur kognitiven Aktivierung durch Variation der Aufgaben 
Tabelle 41. Mediation der Schulartunterschiede im Potential zur kognitiven Aktivierung durch Variation der Aufgaben. 
Signifikante direkte Effekte (p<0,05) sind mit einem Stern gekennzeichnet (*). Für die indirekten Effekte sind die 95 % Bootstrap Konfidenzinter-
valle angegeben. Enthält das Bootstrap-Vertrauensintervall den Wert 0 nicht, sind signifikante indirekten Effekt anzunehmen 
Abkürzungen: MBG=Schulen mit mehreren Bildungsgängen, RS=Realschulen, IGS=integrierte Gesamtschulen, Direkt=direkter Effekt, Indi-
rekt=indirekter Effekt. 
 
 
 
β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall β
Konfidenz‐
intervall
Kog. Akt. Variation 0,10   ‐0,06   0,11   ‐0,02   ‐0,02  
Mediator 0,15   0,33 * 0,25 * 0,60 * 0,33 *
RS ‐0,38   ‐0,07   ‐0,42 * ‐0,16   ‐0,11  
IGS ‐0,43 * 0,00   ‐0,39   ‐0,12   ‐0,10  
MBG 0,28   0,67   0,22   0,57   0,56  
Mediator 0,31   0,69 * 0,19   0,29   0,56  
RS ‐0,31 * ‐0,61 * ‐0,36 * ‐1,11 * ‐0,67 *
IGS ‐0,20 * ‐0,70 * ‐0,48 * ‐1,26 * ‐0,68 *
MBG ‐0,48 * ‐0,74 * ‐0,49 * ‐1,47 * ‐0,77 *
RS ‐0,10   [‐0,41;‐0,01] ‐0,42 * [‐0,79;‐0,22] ‐0,07   [‐0,28;0,05] ‐0,33   [‐0,98;0,17] ‐0,38   [‐1,16;0,19]
IGS ‐0,06   [‐0,41;0,01] ‐0,49 * [‐0,93;‐0,23] ‐0,09   [‐0,44;0,07] ‐0,37   [‐1,11;0,20] ‐0,38   [‐1,27;0,17]
MBG ‐0,15   [‐0,50;0,03] ‐0,52 * [‐1,05;‐0,21] ‐0,09   [‐0,41;0,06] ‐0,43   [‐1,35;0,29] ‐0,43   [‐1,24;0,22]
R
2
 Klasse Mediator 0,03   0,49   0,25 * 0,06   0,52 *
R
2
 Klasse Kog. Akt. Variation 0,13   0,10 * 0,06 0,81 * 0,08  
Unterrichtsziel: 
Modellierungsfähigkeit Mathematische Konzepte  Reine Mathematik Leistungskomposition Soziale Komposition
Indirekt
Intercept
Slope
Direkt 
Kog. Akt. 
Variation
Direkt 
Mediator
